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INTRODUCTION
Le présent projet de recherche vise à trouver et à valider des moyens pour
diminuer les prétextes d’évitement des tâches d’élèves du primaire, autant en classe
régulière qu’en éducation physique. Nous sommes deux enseignantes de champs
différents qui cherchent à résoudre ce problème récurrent qui nuit au développement
moteur de certains élèves en éducation physique et au développement académique
d’élèves de classes régulières.
Notre expérience nous indique qu’un choix d’activités stimulantes, variées et
innovatrices ne semble pas suffisant pour favoriser l’engagement de tous les élèves
d’un même groupe. Donc, il apparaît judicieux de trouver une ou plusieurs façons de
résoudre ce problème, car il s’observe dans toutes les sphères d’enseignement.
Avant d’expérimenter, nous allons déterminer quels peuvent être les prétextes
d’évitement qu’évoquent les enfants pour refuser de réaliser les tâches demandées.
Nous consulterons différents auteurs en psychologie de la motivation et en pédagogie
de la motivation, autant dans le domaine de l’éducation physique qu’au niveau d’une
classe régulière. Dans chacun des deux champs d’enseignement nous
expérimenterons des moyens d’intervention afin de déterminer les possibilités
d’actions communes utilisables pour tous les enseignants.
«L’apprentissage scolaire est une réalité complexe influencée par
plusieurs variables, dont la motivation, et que l’on ne peut ignorer celle




Les prochaines pages sont consacrées à la problématique du projet de
recherche. Elle sera exposée tout au long de ce chapitre par la présentation de ses
différentes étapes. Le projet ayant été inspiré par deux enseignantes au coeur d’une
problématique, elles seront ainsi le point de départ de ce chapitre. Par la suite, on
pourra prendre connaissance du cheminement amenant à la question spécifique de
l’essai. Celle-ci n’a pu être posée sans une étude des écrits existants.
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1. Bilans professionnels
Pour permettre au lecteur de mieux comprendre le cheminement qui a conduit à
cet essai, il nous apparaît important de mettre en lumière notre parcours
professionnel. Nous sommes deux enseignantes du primaire oeuvrant à la
Commission scolaire de Saint-Hyacinthe. L’une enseigne en classe régulière depuis
huit ans et l’autre en éducation physique, de la maternelle à la sixième année depuis
1999. Nos parcours professionnels se ressemblent pour les contrats réalisés, qui sont
des engagements professionnels attribués par la commission scolaire, ayant une date
de début et une fin prédéterminées. De plus, nous avons effectué maintes journées de
suppléances, en remplacement de professeurs absents, tout en travaillant toutes les
deux, dans différents milieux ruraux.
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1.1 Bilan professionnel de Cynthia Coderre
Je suis une enseignante du premier cycle au primaire. Pour le devenir, j’ai
obtenu un baccalauréat en enseignement au préscolaire et au primaire de l’Université
de Sherbrooke, en décembre 1997. Par la suite, j ‘ai fait approximativement une année
de suppléance où j’ai beaucoup travaillé. Les années suivantes, j’ai obtenu des
contrats. Les deux premiers étaient des contrats à pourcentage. Je complétais les
tâches d’enseignantes qui elles, travaillaient quatre jours par semaine. Lors de ces
deux années, j ‘ai eu un groupe de sixième année. Les autres classes étaient au niveau
du premier cycle. Mon troisième contrat fut une année complète en première année.
Par la suite, j’ai obtenu un poste au premier cycle à l’école où j ‘enseigne toujours. En
2004, j ‘ai obtenu ma permanence. Selon les années, j’enseigne soit en première
année, en deuxième année ou dans la classe multi âges du premier cycle.
Dès le début de ma courte carrière, j’ai ressenti le besoin de me perfectionner.
En effet, mon travail d ‘enseignante m’amenait à utiliser les nouvelles technologies de
l’information et je n’étais pas suffisamment formée. J’ai donc commencé un certificat
en application pédagogique de l’ordinateur à l’Université du Québec à Trois-Rivières.
J’ai suivi avec succès trois cours mais je n’ai pu poursuivre la formation car les
inscriptions n’étaient pas assez nombreuses pour que les cours continuent d’être
dispensés. Je fus alors bien déçue mais j ‘en avais déjà beaucoup appris. J’apprends et
je m’adapte facilement donc j’ai développé et poursuivi mes connaissances en
informatique par moi-même. En étant dans le milieu du travail, un contexte beaucoup
plus concret que celui des stages, j’ai compris que je pouvais aller chercher des
formations appropriées aux expériences que je vivais. Par contre, je n’avais pas
réellement satisfait mon besoin de me donner davantage de ressources.
Environ un an plus tard, l’Université de Sherbrooke offrit dans ma région le
diplôme de deuxième cycle en enseignement. Comme j ‘étais plongée dans la réforme
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et que je voulais la vivre le plus et le mieux possible, j’ai cru que ce diplôme serait un
atout majeur.
Je ne m’étais pas trompée. Plusieurs des cours offerts m’ont permis de faire
évoluer mes pratiques pédagogiques. J’ai compris que je suis une enseignante assez
souple et que je vis plutôt bien le changement. J’accepte les nouvelles approches et je
suis friande de suggestions pour améliorer ma pratique. Je suis une fille qui adore
travailler en équipe et aussi, j’ai pu profiter au maximum des échanges avec mes
collègues. De plus, la poursuite des études dans ma profession m’a donné une plus
grande confiance en mes actions pédagogiques et j’ai davantage d’assurance en mes
compétences. L’obtention de mon diplôme de deuxième cycle en enseignement n’a
pas freiné mon envie d’aller plus loin...
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1.2 Bilan professionnel d’Annie Robidoux
Je suis enseignante en éducation physique au primaire, détentrice du
baccalauréat décerné par l’Université du Québec à Trois-Rivières. J’y ai aussi
complété un certificat de premier cycle en psychologie. À ma sortie de l’université en
avril 1999, j’ai obtenu un contrat d’agent de service à la clientèle, dans l’institution
financière pour laquelle je travaillais pendant la période de mes études. Je fus à leur
service jusqu’à la fin de l’été 2000.
Suite à mon contrat avec la banque, en septembre 2000, j’ai été embauchée
pour faire de la suppléance occasionnelle, dans trois commissions scolaires. Pour la
plupart, ces suppléances étaient effectuées en classe régulière. J’ai fait cela pendant
trois ans. Au cours de ces années, j’ai aussi complété un remplacement d’un mois
dans une classe avec des élèves ayant des troubles du comportement et un autre de
deux mois, dans une classe d’orthopédagogie.
Ayant touché différents champs d’enseignement, je sais maintenant que je suis
bien dans l’enseignement de l’activité physique et de la santé. Heureusement, par la
suite j’ai obtenu des contrats dans mon domaine de formation lors de trois années
consécutives. Finalement, en juin 2005, j’ai signé mon engagement pour un poste
permanent en éducation physique.
J’apprécie beaucoup le fait d’avoir touché à différentes sphères de
l’enseignement, cela me permet d’avoir une expérience plus vaste, susceptible de
m’aider dans mes interventions auprès des élèves. De plus, ces années me font
davantage apprécier la stabilité que m’offre mon poste.
Gardant toujours à I ‘esprit le besoin d’élargir davantage mes connaissances
comme pédagogue et intervenante, j’ai décidé de relancer ma formation en
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m’inscrivant au diplôme de deuxième cycle en enseignement que dispensait
l’Université de Sherbrooke. Pendant les trois ans qu’a duré cette formation, j’ai pu
développer de nouvelles méthodes d’intervention avec les élèves. Dans le cadre des
cours du diplôme, les nombreux travaux effectués et les rencontres avec les pairs ont
permis de répondre à certains besoins de ressourcement mais ont aussi stimulé
d’autres questionnements. J’ai donc eu encore envie d’aller plus loin...
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2. Problématique initiale
La réforme scolaire de 2001 a stimulé chez nous un goût de perfectionnement et
cela nous a dirigées vers le diplôme en enseignement de deuxième cycle universitaire.
Nous nous sommes rencontrées au cours du programme et nous avons effectué
quelques travaux en commun. Nous avons éprouvé beaucoup de plaisir à vivre
plusieurs discussions professionnelles. Il en est ressorti qu’un aspect de notre travail
relié à la gestion de classe suscitait chez nous maintes frustrations. De manière plus
spécifique, c’est la nécessité de devoir concentrer notre attention vers un élève ou
deux, au détriment du reste du groupe, qui était le plus dérangeant.
Après bon nombre d’observations en situation d’apprentissage autant en
éducation physique qu’en classe, pour certains groupes, nous retrouvions chaque jour,
des élèves fournissant différentes raisons pour retarder ou éviter de réaliser certaines
activités demandées.
Dans chaque groupe d’éducation physique rencontré au fil des années, on
retrouve systématiquement un élève ou deux, qui pour une raison ou une autre ne
s’engagent pas dans l’activité demandée. Il s’agit souvent des mêmes enfants,
invoquant ces raisons:
• <J’ai oublié mon costume d’éducation physique chez moi»;
• «Je me suis blessé hier»;
• <J’ai mal au ventre, j ‘ai mal au pied, etc.»;
• «Je n’aime pas ça faire cette activité-là, c’est plate»;
• «Je ne suis pas bon»;
• (d’ai perdu mon linge d’éduc.».
En classe régulière, les raisons invoquées sont semblables
• <J’ai oublié mon matériel à la maison»;
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• «C’est plate»;
• «Je ne suis pas bon là-dedans»;
• «Je dois aller aux toilettes».
Ces excuses présentées au début d’une période ou d’une activité provoquent les
sempiternelles préoccupations à savoir: que peut-on faire avec cet élève sachant que
les autres élèves attendent le commencement de l’activité présentée? Peut-on se
permettre de le laisser ne rien faire en attendant la fin de l’activité? Pendant ce temps,
on a l’impression qu’il n’apprend pas et dérange ses pairs. C’est donc sur ce
phénomène récurrent qu’il est impératif pour nous d’agir, afin d’obtenir un impact
positif sur l’engagement de nos élèves. Conséquemment, nous en retirerons une
grande satisfaction.
3. Problématique générale
Après mâre réflexion et plusieurs discussions, nous avons répertorié plusieurs
raisons utilisées par un enfant afin d’éviter de faire une activité ou une tâche qui lui
est proposée. Ensemble, nous avons procédé par remue-méninges pour faire ressortir
les causes possibles de ce refus de s’engager, ainsi nous avons exprimé toutes celles
qui nous ont paru plausibles. Parfois, ces raisons se sont avérées être différentes en
éducation physique, qui est une matière spécifique comparativement à l’enseignement
au régulier.
Certaines raisons se prêtent spécifiquement à 1 ‘enseignement de l’éducation
physique:
• Il n’est pas considéré comme doué par ses pairs, alors il ne veut pas se faire
ridiculiser;
• Il craint d’être choisi le dernier pour former les équipes lorsque la formation
est faite par des élèves choisis comme chefs de groupe;
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• fi est pataud, un peu obèse et gêné par cette situation.
Voici certaines raisons, communes aux deux domaines d’enseignement, qui
expliqueraient le refus de participation d’un élève
• L’activité n’intéresse pas l’enfant;
• Il est découragé face à l’ampleur du travail ou de l’activité demandée;
• Il veut attirer l’attention de l’enseignant ou celle des autres en s’opposant à la
réalisation de ce qui lui est demandé;
• Il n’a pas réussi à se trouver un partenaire lors d’un travail d’équipe;
• Il n’aime pas le partenaire qui doit faire le travail avec lui lors d’un pairage
aléatoire;
• Le travail ou l’activité est difficile pour lui;
• Il est conscient de ses difficultés et il croit qu’il ne sera pas capable;
• Il n’a pas conscience qu’il peut réussir;
• Il n’a pas confiance qu’il peut réussir;
• II a vécu un événement difficile émotionnellement, qui le perturbe et il
n’arrive pas à diriger son attention sur ce qui lui est demandé;
• Il n’a pas envie de faire des efforts;
• Il voudrait qu’on l’accompagne ou qu’on l’aide.
Peu importe que ces prétextes soient employés consciemment ou
inconsciemment, nous réalisons que nos stratégies d’intervention ne sont
probablement pas toujours celles qui seraient appropriées. Par exemple, laisser un
enfant sur le banc pendant une activité sportive ou le menacer de reprendre un travail
lors de la récréation ne semble pas l’amener à reconsidérer son implication. En effet,
ce genre de situations, où l’enfant de s’engage pas, perdurent. Ainsi, peu importe le




En tant qu’enseignantes, nous avons réellement à coeur l’apprentissage et la
réussite de nos élèves. Cela rejoint l’esprit dans lequel le Ministère de l’Éducation a
implanté sa dernière réforme. Donc, en nous appuyant sur le Programme de
formation, nous pouvons affirmer qu’il est nécessaire que l’élève soit «le principal
artisan de ses apprentissages». (MEQ, 2003) Pour permettre cette prise en charge, il
semble très important de trouver des solutions qui permettraient d’amener une
ouverture d’esprit de l’apprenant, l’envie de s’impliquer ainsi que de faire des efforts.
Conséquemment, il en résulte cette question générale de recherche:
Dans un contexte d’enseignement, avec un enfant qui ne s’implique pas
suffisamment dans la tâche ou l’activité qui lui est proposée, qu’est ce qui permettrait
d’augmenter son degré d’implication?
Il pourrait être pertinent de croire que plusieurs des motifs énumérés ci-dessus
relèvent d’un problème de motivation. Dans ce sens, nous allons débuter notre
recherche documentaire en consultant les écrits existants dans ce domaine. Ainsi une
revue des écrits nous permettra de cerner notre problématique et de la spécifier. Nous
arriverons probablement alors, à établir une question spécifique sur laquelle nous
nous engageons à trouver des pistes de solutions par la réalisation de cet essai de
maîtrise.
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5. Revue des écrits
La consultation de différents écrits permettra de définir scientifiquement
certaines notions qui seront traitées tout au long de cet essai, d’en trouver les
composantes et de les mettre en relation avec les observations de comportements
dérangeants ou inadaptés recueillies en contexte scolaire. Forget et Otis (1984), ont
fait une liste des comportements dérangeants ou inadaptés:
Tableau 1
Liste des comportements inadaptés
CATÉGORIE DESCRIPTION
Déplacements Quitter son bureau; courir; se promener.
Activités Se bercer; se mettre à genou sur sa chaise; se lever de sa chaise;
motrices tourner la tête plus de trois secondes consécutives; se pencher
par terre; se placer sous sa chaise ou sous la table; chercher ou
ramasser un objet par terre; se coucher sur sa table ou son
pupitre; se retourner et regarder les documents de l’un ou de
l’autre de ses voisins; copier.
Émissions Faire du bruit avec un objet quelconque; taper des mains ou des
de bruits pieds.
Commentaires Faire un commentaire hors contexte ou sans qu’aucune question
et bruits n’ait été posée; interpeller verbalement l’enseignant; faire un
vocaux commentaire négatif sur soi-même; faire du bruit avec sa
bouche; siffler; crier.
Bavardage Parler avec un ou plusieurs enfants.
Dérangement Déranger ou perturber de façon non verbale un pair; se coucher
des pairs sur la table d’un autre; prendre l’objet d’un pair sans lui en
demander la permission; frapper un autre enfant ou un adulte.
Autres Jouer avec une règle, un crayon, un papier, une gomme à effacer
activités ou tout autre objet; chercher dans son pupitre quelque chose qui
n’est pas nécessaire à la réalisation de la tâche en cours; suivre
des yeux un élève; regarder par la fenêtre, au plafond ou par
terre; avoir un objet dans la bouche; se mettre les doigts ou les
mains dans la bouche; se gratter la tête, se frotter le visage, se
cacher le visage dans les mains; faire une activité scolaire autre
que celle proposée par l’enseignant; lire ou faire une autre page
que celle qu’il doit lire ou faire; feuilleter un livre ou un cahier
qui n’est pas nécessaire à l’activité prescrite.
Tiré et adapté de Forget et Otis, 1984, dans Garon et Théorêt, 2000
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Déjà en 1999, Viau mentionnait que s’il est facile pour un enseignant de
repérer, dans sa classe, ses élèves démotivés, il ne l’est pas d’en déterminer les
sources et de trouver des modes d’intervention appropriés pour éliminer le problème.
Il faut donc consulter différents ouvrages sur la motivation afin de les comprendre et
de s’approprier la théorie, dans le but d’en arriver à une intervention probante.
5.1 La motivation
La motivation de l’élève à l’école sera le point central de cette recherche, ainsi
il importe d’en déterminer la définition principale. Celle-ci s’inscrit dans une
approche sociocognitive de l’apprentissage qui convient très bien au type d’essai
choisi. Voici donc la définition retenue:
La motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui a ses
origines dans les perceptions qu’un élève a de lui-même et de son
environnement et qui l’incite à choisir une activité, à s’y engager et à
persévérer dans son accomplissement afin d’atteindre un but. (Schunk,
1990a; Zimmerman, 1990a; Pintrich et Schrauben, 1992, dans Viau,
1994)
Ce que l’on doit retenir de cette définition, c’est que la dynamique est son
principe de base. Cela s’explique par les interactions entre une composante
contextuelle et les sept composantes relationnelles à l’élève. La figure suivante
permet de visualiser cette dynamique:
Figure 1
Un modèle de motivation en contexte scolaire
Déterminants Indicateurs
C oiileute •.—.
P. rcrptlon é. J’élève
— de la valeur
d’au activité
— de sa com p étence




Tiré de Viau (1994)
22
Dans cette figure, il faut porter une attention particulière sur les interactions qui
existent entre les différents éléments, afin de bien les comprendre. fl y a des relations
entre les déterminants et les indicateurs, entre les déterminants et même entre les
indicateurs. Toutes ces relations expliquent la dynamique motivationnelle. Des
recherches ont été effectuées pour expliquer toute cette dynamique et favoriser notre
compréhension. À titre d’exemple, voici ce qui est ressorti des recherches sur la
relation entre l’engagement cognitif et la persévérance : «[. . .1 plus un élève s ‘engage
dans une activité, plus il persévère». (Schunk, 1991, dans Viau, 1994, p.35) «[...} plus
un élève s’engage et persévère dans une activité, plus sa performance est bonne».
(Zimmerman et Martinez-Pond, 1992, dans Viau, 1994)
Dans un de ses articles, Viau souligne que de nombreuses recherches proposent
une vision de la motivation qui diffère des approches psychanalytiques, behavioristes
ou humanistes où l’on supposait que la motivation est un trait inné de la personnalité.
Contrairement à ces approches, la perspective sociocognitive ne laisse pas croire que
la motivation découle des pulsions, des instincts et des besoins innés de la personne
mais plutôt de ses perceptions d’elle-même ou de son milieu de vie: «En contexte
scolaire, on est donc porté à penser que la motivation d’un élève se modifie au gré des
perceptions qu’il a des expériences qu’il vit dans l’école et dans sa classe». (Viau,
2000) Comme la majeure partie de ce travail est consacrée à la perception de sa
compétence en milieu scolaire, la suite de la présente revue des écrits est davantage
en lien avec ce courant.
Dans le prochain passage, il est question du projet d’une école visant à faire
vivre à ses élèves une expérience motivationnelle. Cette expérience est enrichissante
pour la présente revue des écrits car elle tend à démontrer qu’il existe un lien
d’influence entre les perceptions des élèves et leur motivation.
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Tremblay et Osborne (1998) ont postulé qu’une augmentation des cours
d’éducation physique permettrait d’accroître la motivation des élèves à l’école. Pour
ce faire, deux enseignantes, Tremblay et Osbome, de l’école Sacré-Coeur à Masson
Angers ont réalisé un projet appelé “concentration sport”. Ce projet comportait deux
volets: une augmentation du temps consacré à l’éducation physique et aux sports et
une approche pédagogique particulière afin d’amener les élèves de sixième année de
l’école Sacré-Coeur à s’engager dans leurs apprentissages. Cette pédagogie
particulière offrait donc deux cours d’éducation physique de plus à l’horaire, dans des
volets de sports choisis par l’équipe-école et joignait l’enseignement académique aux
sujets travaillés en gymnase, par exemple: les enfants travaillaient des éléments de
jonglerie semblables au cirque, en ayant au préalable fait des recherches générales sur
le cirque. Ils ont ensuite mis sur pied un petit spectacle pour présenter leurs
découvertes académiques et leurs prouesses physiques. Les résultats obtenus ont
démontré une réelle amélioration de la motivation des élèves:
Le fait d’avoir un intérêt commun unit les élèves et les motive dans tout
ce qu’ils entreprennent. Certains arrivent à 7h30 pour s’exercer et
améliorer leurs habiletés sportives ou autres: d’autres s’exclament de
joie en apprenant qu’ils devront rester à l’école après les heures de
classe. (Tremblay et Osbome, 1998, p. 14)
Les résultats de cette étude sont probants, mais il y a une lacune qui demeure:
si les élèves choisissent ce programme par intérêt, qu’en est-il de ceux qui n’ont pas
d’intérêt pour un tel programme? Les élèves moins doués en sports collectifs ou
individuels verraient-ils avantage à faire partie de tels groupes? Cette expérimentation
pourrait être utile, mais il faut tenir compte qu’elle requiert la modification des
méthodes d’enseignement. Le jumelage de l’enseignement d’une classe régulière avec
celui d’éducation physique en projet ne se fait qu’avec l’accord des deux enseignants
et on ne peut l’imposer à quiconque. Les aspects de cette étude ne précisent pas quel
élément de la motivation est pris en compte.
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5.2 Les déterminants de la motivation
Selon Viau (1994), des recherches sociocognitives en pédagogie démontrent
que la motivation en contexte scolaire est principalement influencée par trois types de
perceptions
• La valeur d’une activité;
• Sa compétence à l’accomplir;
• La contrôlabilité de son déroulement et de ses conséquences. (p.33)
Toutefois, pour que cet essai soit plus pertinent, l’attention portée sur les
recherches sera dirigée principalement vers une seule de ces perceptions: sa
compétence à accomplir une activité.
5.2.1 La perception de sa compétence à accomplir une activité
La notion perception de sa compétence à accomplir une activité est une
perception de soi par laquelle l’individu, avant d’entreprendre une
activité qui comporte un degré élevé d’incertitude quant à sa réussite,
évalue ses capacités à l’accomplir de manière adéquate. (Bandura 1986,
Bouffard-Bouchard, 1990, Schunk, 1991, dans Rolland et Viau, 1997)
Comme le démontre l’étude Phillips et Zimmerman (1990) parue dans Viau
(1994), en arrivant à la maternelle, un enfant possède déjà une connaissance de ses
capacités à réussir ou non ce qui lui est demandé. Par contre, cette perception de sa
compétence ne correspond pas toujours à celle de son enseignant. Effectivement,
toujours selon ces auteurs, l’enfant a tendance à se surestimer. Suite à cette étude,
Viau énonce que des recherches de Paris et Newman (1990) indiquent que son
jugement devient plus adéquat à partir de la deuxième ou de la troisième aimée du
primaire. Dans le cadre d’une éventuelle intervention, la sélection des élèves
s’effectuera en fonction de cette variable.
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5.3 Les indicateurs de la motivation
Après avoir identifié les déterminants, nous devons maintenant parler des
indicateurs de la motivation car ceux—ci nous permettent de mesurer le degré de
motivation d’un élève. Ces indicateurs énumérés par Viau (1994) sont:
• Le choix d’entreprendre une activité;
• La persévérance;
• L’engagement cognitif à l’accomplir. (p.34)
5.3.1 Le choix d’entreprendre une activité
En 2001, le Ministère de l’Éducation publiait sa version révisée du
Programme de formation. Dans ce programme, l’accent est mis sur le processus
d’apprentissage. En effet, on peut y lire que «Le Programme de formation de l’école
québécoise se caractérise essentiellement par le choix de développer des compétences
et par l’attention portée à la démarche d’apprentissage». (p. 4) Cette réforme nous
demande, en tant qu ‘enseignantes, de placer l’enfant au coeur de son apprentissage et
de lui permettre ainsi d’en être le principal acteur. D’autant plus, si l’on considère
qu’il a tout ce qu’il faut pour ça:
[...} l’élève possède les capacités nécessaires pour prendre part
activement et de façon responsable à son apprentissage. L’enseignant a
certes le rôle de créer un environnement qui favorise la motivation de
l’élève, celle-ci dépend d’abord et avant tout de la volonté de l’élève.
(Viau, 1994, p.30)
Le choix d’entreprendre une activité étant le premier indicateur de la
motivation, Viau (1994) l’explique en précisant qu’un enfant motivé choisira
d’entreprendre une activité par lui-même contrairement à l’enfant démotivé qui lui,
cherchera à l’éviter. «On peut alors se demander comment un élève parvient à éviter
d’entreprendre des activités, puisqu’en contexte scolaire, celles-ci sont la plupart du
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temps imposées et coordonnées par l’enseignant». (Viau, 1994, p.75) Par ailleurs, la
définition de Glasser sur la psychologie du choix précise les dires de Viau au sujet de
l’engagement et de ta motivation:
La psychologie du choix, en affirmant que la cause de tout
comportement vient de l’intérieur et n’est pas provoquée par un stimulus
extérieur, explique qu’indépendamment des efforts des enseignants,
certains élèves choisissent de ne pas travailler en classe : cela ne satisfait
simplement pas leurs besoins du moment... L’explication de la
psychologie du choix à propos du comportement se résume ainsi : nous
choisissons toujours de faire ce qui sur le moment s’avère le plus
satisfaisant pour nous. Si certains choix nous apportent une satisfaction
constante, nous les effectuerons presque inconsciemment; si la décision
se prend en un éclair, il s’agira pourtant toujours d’un choix et non pas
d’une réaction automatique. Seules les machines réagissent de cette
façon. (Glasser, 1998, p.29)
Pour les besoins de la recherche actuelle, seul le choix d’entreprendre une
activité comme indicateur de la motivation sera considéré dans le cadre de
l’intervention. Par la suite, l’étude sera dirigée vers les comportements des élèves qui
font le choix de ne pas entreprendre une activité proposée.
5.4 La procrastination ou les moyens d’évitement
Afm de bien comprendre ce qui provoque certains élèves à éviter de débuter les
tâches qu’ils ont à accomplir, il est important de s’approprier ces deux concepts. Nous
présentons donc les deux concepts qui seront les points centraux de cette recherche,
soit la procrastination et les moyens d’évitement.
27
5.4.1 La procrastination
Solomon et Rothblum définissent la procrastination comme étant: «la tendance
à remettre à plus tard l’accomplissement d’une tâche, au point de vivre de
l’inconfort». (Solomon et Rothblum, 1984, dans Martin, 1999, p.1) Lay lui, fait voir
la principale caractéristique de la procrastination académique comme étant: «l’écart
entre l’intention et l’action d’accomplir ses tâches scolaires». (Lay, 1995, dans
Nadeau, 2001, p.1)
Plusieurs chercheurs ont travaillé à comprendre et expliquer les raisons qui
amènent les étudiants à faire de la procrastination. Le phénomène de la
procrastination s’interprète de différentes façons:
D’abord, il s’explique par le modèle de la peur de l’échec. D’après ce modèle,
les gens ont peur d’échouer et d’être considérés comme incompétents par leur
entourage. (Beswick, Rothblum, & Mann, 1988; Ferrari, Parker, & Ware, 1992; Lay,
1992; Schouwenburg, & Lay, 1995; Solomon & Rothblum, 1984, dans Martin, 1999)
À l’inverse, Sénécal et ses collègues (1995) ont démontré qu’un étudiant
motivé intrinsèquement fera moins de procrastination qu’un étudiant qui est motivé
extrinsèquement. Donc, c’est dire qu’un étudiant qui réalise ses tâches par plaisir fera
moins de procrastination que l’étudiant qui fait ses tâches en fonction du résultat. Les
résultats obtenus ont également démontré que l’absence de motivation des étudiants
(25%) explique davantage le phénomène de la procrastination, que le modèle de la
peur de l’échec (14%). Donc, il semble que les étudiants ne font pas de
procrastination uniquement par peur de l’échec, mais aussi parce qu’ils ne sont pas
motivés intrinsèquement à la réalisation de leurs tâches. (Martin, 1999)
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Dans ce même ordre d’idées où le choix et la motivation intrinsèque se
recoupent, le modèle médiationnel des processus du soi de Conneil et Wellborn (1991)
complète cette pensée. Ce modèle concerne le contexte social, les processus du soi de
l’individu et l’effet de ceux-ci sur son lien envers le milieu scolaire. Il suggère que les
individus ont trois besoins fondamentaux qui régissent le développement des
processus du soi : les besoins de compétence (sentiment d’être adroit dans les activités
scolaires), d’autonomie (sentiment de réaliser les tâches scolaires par choix) et
d’appartenance sociale (avoir de bonnes relations avec les autres). Ce modèle stipule
que le fait de favoriser ou de ne pas favoriser les processus du soi influence les
comportements d’un individu. Donc, lorsque les processus du soi sont favorisés par le
contexte scolaire (p.ex., le professeur), l’élève s’engage de manière positive et le
manifeste par de la curiosité et de l’intérêt. À l’inverse, lorsque les processus du soi
sont entravés, il y a désengagement et l’élève éprouvant des sentiments négatifs,
cherche à éviter de réaliser ses travaux et développe des comportements aversifs
envers le milieu scolaire. (Conneli et Wellborn, dans Nadeau, 2001)
Partant de ce modèle, Nadeau (2001) a mené une étude démontrant des résultats de
recherche attestant que plus le sentiment de compétence académique est grand, moins
l’enfant effectue de la procrastination académique. Ces résultats vont dans le même sens
que Connell et Wellborn (1991), précisant que:
[...11e sentiment de compétence est un des trois facteurs médiationnels
qui fait le lien entre le contexte familial et l’engagement de l’enfant
dans son milieu scolaire. Selon ces chercheurs, plus l’enfant croit en
ses capacités à réussir (sentiment de compétence), plus il est actif et
attentif dans son milieu scolaire (engagement cognitif), plus il participe
aux activités de la classe (engagement comportemental), et plus il est
curieux et décidé d’apprendre de nouvelles choses (engagement
affectif). (Conneil et Wellborn, 1991, dans Nadeau, 2001)
Aussi intéressantes que puissent l’être ces conclusions, il est important de
prendre connaissance d’autres points de vue. Ainsi certains chercheurs ont démontré
que les raisons amenant un élève à faire de la procrastination se trouvent au niveau du
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manque d’intérêt envers les tâches à effectuer et des difficultés associées à celles-ci
(Lay, 1992; Miigram, Sroloff, & Rosenblaum, 1988; Senécal, Koestner, & Vallerand,
1995, dans Nadeau, 2001). Certains chercheurs affirment que les étudiants qui font de
la procrastination académique ont une perception de contrôle insuffisante par rapport
à ceux qui n’en font pas (Mckean, 1990; Power, 1985; Rothblum & Al., 1986;
Taylor, 1979). De plus, Morse (1987), a prouvé qu’en améliorant la perception de
contrôle chez les étudiants qui font de la procrastination, on fait en sorte qu’ils en
diminuent la fréquence. (Martin, 1999)
Par leurs résultats de recherche, plusieurs auteurs révèlent que les étudiants font
de la procrastination pour protéger leur estime de soi défaillante. La procrastination
devient alors une stratégie qui leur permet de protéger leur estime de soi (Ferrari,
1991, a, b, C; Tice, 1991; Tice &Baumeister, 1990). Cette stratégie consiste à préparer
à l’avance des excuses qui expliqueront les conséquences négatives, telle qu’une
faible performance scolaire, causées par la procrastination. (Bergias & Jones, 1978;
Ferrari, 1991, a, b, C; Jones & Berglas, 1978; Tice & Baumeister, 1990, dans Martin,
1999)
Lorsque les élèves cherchent à faire de la procrastination, c’est-à-dire d’obtenir un
délai entre le moment où on leur demande de réaliser une tâche et celui où ils devront
la débuter, les enfants auront notamment souvent recours à des moyens d’évitement.
5.4.2 Les moyens d’évitement
Dans notre jargon d’enseignants québécois, les moyens d’évitement sont
appelés: des “défaites”, c’est-à-dire une histoire inventée dans le but de ne pas
réaliser ou de retarder une tâche ou une activité demandée. Selon Covington et
Omelich (1985), des élèves démotivés simulent d’accomplir une activité en utilisant
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des stratégies d’évitement. Pour bien comprendre ce qu’est une stratégie d’évitement,
Viau nous présente sa définition: (<Une stratégie d’évitement est un comportement
qu’un élève choisit d’adopter pour éviter de s’engager dans une activité ou pour
retarder le moment où il devra l’accomplir». (Viau, 1994)
Aussi, Lebeau (1985) a dénombré plus de cinquante exemples de ce type de
stratégies. Nous en avons retenus quelques uns:
• Regarder des images dans le dictionnaire;
• Se lever pour aiguiser un crayon;
• Repasser avec un crayon sur des lettres déjà écrites;
• Demander des explications inutiles;
• Faire répéter le professeur pour gagner du temps.
(Lebeau, 1985, dans Viau, 1994, p. 75)
Selon une étude de Verger et Gourson-Verger, les enfants utilisent plusieurs
moyens pour éviter de participer aux cours d’éducation physique: un mot des parents
qui ne nécessite pas de billet de médecin (p. ex., mon enfant a fait une crise d’asthme
hier soir, il ne doit pas faire d’éducation physique) ou bien ils disent eux-mêmes ne
pas se sentir apte à participer au cours ou à l’activité en question. Dans ces deux cas,
la décision de faire participer l’élève à l’activité revient à l’enseignant qui doit être
attentif au bien-fondé de la requête. Bien sûr, il peut se trouver, parmi des demandes
tout à fait justifiées, celles dont l’origine est à rechercher dans des problèmes d’ordre
psychologique, affectif, etc. La peur de mal faire devant les autres ou d’échouer est
souvent un facteur de démotivation et de recherche d’évitement. D’un point de vue
général, l’absence de participation peut servir de soupape de sécurité. En effet,
lorsqu’un élève supporte difficilement le climat compétitif du milieu scolaire, il peut
chercher à se soustraire à cette tension. Donc, les motifs de maladie ou l’oubli de
matériel nécessaire à l’activité peuvent devenir stratégiques pour éviter des périodes
d’évaluation par exemple. Ainsi, une des tâches de l’enseignant est de gérer ces
différentes formes d’absentéisme et en particulier celles liées au manque de
motivation et de confiance en soi.
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5.5 Le diagnostic
Compte tenu du fait qu’il faut connaître l’état motivationnel d’un élève pour
être en mesure d’agir directement sur sa motivation, Viau (1994) déclare que
«l’enseignant doit d’abord poser un diagnostic pour établir le profil motivationnel de
cet élève. Il pourra ensuite chercher à améliorer les composantes motivatiorinelles de
ce profil qui s’avèrent problématiques». (p.148)
Viau (1994) propose deux façons d’établir le profil motivationnel d’élèves
chez qui on découvre un problème de motivation. Avant d’appliquer l’une ou l’autre
de ces méthodes, il est possible de vérifier ce problème par l’observation d’indices
comportementaux. Aussi, pour ce faire, Stipek (1993) conseille aux enseignants
d’utiliser une grille d’observation. (Stipek, 1993,p.273-4dans Viau 2000, p.149)
Cette grille contient certains indices comportementaux que l’enseignant observe selon
la fréquence d’apparition et les qualifie comme étant peu fréquents, moyennement
fréquents ou fréquents. À partir de cette grille, l’observateur peut décider d’établir ou
non le profil motivationnel de l’élève à l’aide des méthodes suivantes.
Une première méthode serait de faire passer une entrevue. Une deuxième,
serait d’opter pour le questionnaire écrit. La première méthode se prête davantage à la
rencontre individuelle alors que la seconde serait appropriée pour un enseignant qui
désirerait vérifier le profil motivationnel de plusieurs élèves à la fois, en début
d’année, par exemple, pour connaître ses nouveaux élèves.
Voici une liste d’indices comportementaux de problèmes de
motivation permettant de préciser les premières impressions d’un enseignant qui
soupçonne une telle problématique chez son élève:
• Remettre son travail à plus tard;
• Avoir de la difficulté à se décider;
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• Se fixer des buts inatteignables;
• Choisir la voie la plus facile et la plus rapide pour accomplir une activité;
• Croire que ses chances de succès sont réduites;
• Refuser d’essayer de faire une activité;
• Faire son travail rapidement et sans être attentif;
• Abandonner rapidement une activité et ne pas essayer de la faire une
deuxième fois;
• Expliquer ses échecs par son incapacité de faire les travaux demandés;
• Prétendre avoir essayé de travailler mais n’avoir rien fait;
• En cas d’échec, se punir soi-même.
(Ames et Ames 1991, dans Viau 2000, p.149)
Une fois que les enseignants ont pu appliquer une ou plusieurs de ces méthodes
permettant de poser leur diagnostic, ils peuvent alors établir et appliquer leurs
stratégies d’intervention.
5.6 Les stratégies d’intervention sur la motivation des élèves en classe
Les études attestent que l’enseignant a un rôle de premier plan sur la
motivation de ses élèves. Comme en témoignent les écrits de Viau, ils peuvent
considérer les facteurs liés à la classe. «Ceux qui semblent avoir le plus d’effets sur la
motivation et qui ont fait l’objet de nombreuses études sont les activités pédagogiques
proposées, l’évaluation, le système de récompenses et de sanctions et l’enseignant lui
même». (Viau, 2000)
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5.6.1 Les activités pédagogiques proposées
Comme le décrit Duclos (2000): «Durant son cheminement scolaire, l’enfant
apprend en quelque sorte qu’il est plus important de “livrer la marchandise” que de
s’occuper du processus de sa fabrication. Il constate qu’on n’encourage pas les efforts
et le plaisir, mais plutôt l’efficacité et la performance». (p. 94)
Par contre, il est à noter que «l’intérêt et la passion pour une matière ou des
activités d ‘enseignement et d’apprentissage sont souhaitables, mais n’ accompagnent
pas nécessairement la motivation». (Viau, 1994, p.7) Cette notion est importante, car
ultérieurement elle permettra de préciser l’orientation dans les actions qui pourront
être posées.
Selon plusieurs chercheurs, les interventions pour réduire la procrastination
devraient converger vers deux choses : La première est la tâche à effectuer, la seconde
est la façon qu’a un individu d’interpréter les caractéristiques de la tâche sans égard à
l’ego de l’individu impliqué dans celle-ci (Ellis & Knaus, 1977; Rothblum, 1990 et
Schouwenburg, 1992, 1995, dans Scher et Osterman, 2002). En clair, cela signifie
qu’un individu qui réalise une tâche en fonction de démontrer sa supériorité sur les
autres ne sera pas enclin à l’effectuer s’il sait qu’il va échouer dans sa démonstration.
Par contre, si le but recherché repose sur l’accomplissement d’une tâche pour sa
réalisation en tant que tel, la raison d’éviter d’accomplir cette tâche devient
insignifiante.
Conséquemment, il y a trois conditions qui font l’unanimité des chercheurs
pour faire en sorte que les activités proposées en classe encouragent la motivation.
Pour les élèves, il faut qu’elles soient signifiantes, qu’elles représentent un défi et que
ces derniers puissent faire un choix leur permettant de se responsabiliser. (Stipek,
1986, Ames, 1992, Brophy, 1987, dans Viau, 1999)
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Pour sa part Lemery (2004), prétend que pour qu’un individu s’engage dans
une tâche il faut que celle-ci ait un sens pour lui. Partant de ce fait, un enfant doit être
intéressé à accomplir la tâche qui lui est demandée pour qu’il s’y investisse
pleinement, car effectuer une tâche sans but individuel n’apporte aucun sentiment
positif de réalisation personnelle et peut mener au désintérêt et au désengagement
volontaire.
5.6.2 L ‘enseignement lui-même
Pour faire le lien entre l’élève et ses apprentissages, qui de mieux placé que
l’enseignant pour créer des liens étroits avec l’élève. Cet intervenant est en constant
contact avec l’enfant et agit comme une figure d’autorité au même titre que les
parents:
L’enseignant demeure un des principaux facteurs de motivation ou de
démotivation des élèves. La compétence, la motivation à enseigner et des
traits de personnalité sont les principales caractéristiques chez
l’enseignant qui suscitent la motivation des élèves. (Viau, 1999)
Les conditions de travail des enseignants n’étant pas toujours faciles, il est
parfois ardu de maintenir une attitude adéquate face aux élèves. Pour éviter de nuire à
la motivation des élèves, il est important que les enseignants développent des moyens
d’action leur permettant d’éviter d’avoir des réactions d’impatience et d’agressivité
lors d’interactions avec les élèves. Ainsi, Pelletier et Vallerand (1993) soulignent que
«plus les enfants sont difficiles, plus l’enseignant risque de devenir tendu et
contraignant». (Pelletier et Vallerand, 1993, dans Viau, 1999)
Dans son désir de motiver ses élèves, l’enseignant s’efforce de trouver des
stratégies qui lui permettront d’y arriver. Le recadrage proposé par Cayrol et De Saint
Paul permettra à l’enfant de reconsidérer son comportement. Ces deux auteurs nous
exposent ce que signifie le recadrage:
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Le sentiment que nous accordons à un événement dépend
essentiellement du cadre dans lequel nous le percevons. Recadrer veut
dire changer le point de vue conceptuel etJou le vécu émotionnel qui est
attaché à une situation donnée en la plaçant dans un cadre qui convient
aussi bien ou même mieux. Elle prend aussi une tout autre signification.
La conséquence en est que, bien souvent le comportement considéré
auparavant comme problématique disparaît. (Cayrol et De Saint-Paul,
1984, p.183)
Pour sa part, Como (1992) parle du recadrage en ces termes: «Some teachers have
found it useful to prompt students to use visual imagery techniques as a mean for
acquiring and performing skills in sequence, for example, imagine yourself doing this
well and how good that feels». (Corno, 1992, p.74)
Selon Emmett (2004), dépendamment de la raison pour laquelle un enfant fait de
la procrastination, il y a différents moyens de recadrage possibles par exemple: un
enfant perfectionniste abandonnera la réalisation d ‘une tâche qu’il croit avoir mal
effectuée. Dans ce cas-ci, le recadrage, dirigé vers la recherche de l’excellence et non
de la perfection, permettra d’arriver à compléter la tâche de manière soutenue. Une
façon différente consiste à confronter les peurs d’un enfant en les exagérant: Qu’est
ce qui se passerait si le pire arrivait? Cela permet à l’enfant de réaliser qu’au bout du












Les écrits explorés jusqu’à maintenant, témoignent que les prétextes sont des
moyens d’évitement employés par certains enfants pour ne pas s’engager dans la
tâche. Bien souvent cela souligne que l’élève a une faible perception de ses
compétences faces à celle-ci.
[...} l’histoire de la recherche sur la motivation en contexte scolaire est
encore trop jeune pour que les chercheurs puissent proposer aux
enseignantes des stratégies d’intervention éprouvées scientifiquement.
Elles pourraient se révéler efficaces comme elles pourraient dans certains
cas ne pas donner l’effet escompté. Voilà les limites actuelles de la
recherche sur la motivation. (Viau, 2000)
Compte tenu du fait qu’il y si peu de données disponibles dans
l’expérimentation de stratégies sur la motivation en contexte scolaire, le choix d’une
stratégie qui pourrait s’avérer efficace n’est pas simple et reste incertain. Il est
évident que de nouvelles expérimentations viendraient enrichir la recherche.
Toutefois, le recadrage comme moyen d’intervention a semblé une piste
intéressante à utiliser. Il en sera question plus précisément, en lien avec notre
problématique, lors du chapitre deux. Nous y énoncerons quelques phrases clés à
utiliser pour rediriger l’enfant vers l’exécution de sa tâche. Le journal de bord sera
employé comme un outil de consignation des prétextes d’évitement. II semble être un
choix approprié car il permettra un compte-rendu régulier et pourra être bâti en
fonction des besoins. De plus, il permettra aux enfants de prendre conscience de leurs
comportements. Le recadrage appuiera la prise de conscience de l’enfant quant à son
utilisation de prétextes d’évitements.
De plus, aucun des auteurs consultés ne nous a permis de croire qu’une
approche ait été expérimentée avec des élèves entre sept et neuf ans, tant en classe
régulière qu’en éducation physique. Ainsi, dans cette optique, une question s’impose:
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7. Question spécifique
Dans un contexte d’enseignement, avec des élèves entre sept et neuf ans, est-ce
que des interventions comme le recadrage et le journal de bord peuvent diminuer




Ce court chapitre se consacre aux méthodes de recherche dont il est question
dans cet essai. Il précisera le choix de l’approche utilisée tout au long du déroulement
de l’expérimentation et le pourquoi d’un tel choix. Il sera ensuite question de la
préparation technique menant à l’expérimentation. Donc, dans un premier temps, cela
consistera à identifier les choix concernant les méthodes de collectes de données.
Ensuite, il y aura la présentation des outils conceptuels et techniques. Finalement, il
sera question de la mise en place des conditions de l’expérimentation.
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1. Axe méthodologique envisagé
Pour être en mesure de répondre à notre question spécifique et ainsi à notre
besoin d’agir concrètement sur la dynamique de travail de nos élèves, le type d’essai
que nous allons entreprendre est une recherche-expérimentation.
Dans un premier temps, nous allons faire part du choix de nos méthodes de
collecte des données de “l’aspect-recherche”. Par la suite, il sera question de la
préparation des outils conceptuels et techniques. Finalement, nous déterminerons la
mise en place des conditions de l’expérimentation.
1.1 Choix des méthodes de collecte des données de l’aspect-recherche
Afin d’être en mesure de mettre à l’épreuve une nouvelle méthode
d’intervention auprès d’élèves qui utilisent des prétextes d’évitement, nous avons
déterminé quels seraient les outils de collectes des données qui nous semblent les plus
appropriés.
Sans être proprement dit un outil, l’observation, comme méthode de collecte de
données est à la base de cette expérimentation. De plus, l’utilisation d’une grille vient
enrichir, en deux temps, l’observation de cette expérience.
À la base de notre expérimentation, le journal de bord est utilisé comme un des
principaux outils. Les enfants ciblés pour faire partie de cette expérimentation doivent
tenir un journal de bord. Pour l’année scolaire 2005-2006, dans notre commission
scolaire, les journées sont divisées en six périodes de quarante-cinq minutes. Pour
chacune de ces périodes, quotidiennement, les enfants concernés dans le cadre de
l’enseignement en classe y consignent les activités qui se seront déroulées, les
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émotions qu’ils auront ressenties et aussi, les comportements et les attitudes qu’ils
auront présentés face à la tâche. De plus, le journal de bord sera associé à un
calendrier mensuel sur lequel l’enfant devra marquer d’un “X” chacune des périodes
où il a utilisé des prétextes d’évitement.
De façon connexe, le recadrage est utilisé suite à chacun des prétextes
invoqués, de manière à provoquer une prise de conscience rapide en contexte de
procrastination. D’ailleurs, à la fin de la journée, l’enseignante inscrit le recadrage
utilisé dans l’espace prévu à cet effet, à la période correspondante.
1.2 Préparation des outils conceptuels et techniques
Une fois le choix des outils déterminé, il a été simple de procéder à la
préparation de ceux-ci. Tout d’abord, pour faciliter nos observations, nous avons
préparé un tableau de consignations de nos observations. Ce tableau est simplement
séparé en quatre colonnes permettant d’inscrire rapidement un enfant qui utilise un
prétexte d’évitement ainsi que la date, et le prétexte utilisé.
Ensuite, nous avons construit une grille sur la perception de la compétence,
constituée de comportements observables. Nous avons tiré de Viau (1994), les
comportements touchant la perception de la compétence à accomplir une activité.
Cette grille est accompagnée de la légende permettant de quantifier la fréquence
d’apparition de ces indices comportementaux.
Finalement, nous avons constitué un journal de bord. Le journal de bord est
préparé en fonction d’une journée d’école. De plus, dans des pochettes à diapositives,
il y a des petits visages représentant des émotions que l’enfant peut coller dans son
journal de bord. Afin de s’approprier une façon d’exécuter des interventions de
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recadrage, l’enseignante à son tour, dispose d’une liste de phrases clés créée à partir
des techniques de recadrage tirées du livre Le recadrage :Transformer la perception
de la réalité avec la PNL (1999). Ces phrases ont été formulées à partir de prétextes
entendus auprès d’élèves et seront utilisées ou adaptées selon les circonstances et les
prétextes qui y sont associés.
1.3 Mise en place des conditions de l’expérimentation
Depuis le début de l’année scolaire 2005-2006 jusqu’à la fin du mois de
novembre, il y a eu maintes occasions d’observer les élèves en situation
d’apprentissage. Après douze semaines d’école, il est donc aisé de déterminer quels
élèves utilisent fréquemment des prétextes d’évitement. Partant de cette optique,
certains enfants ont été observés avec l’objectif de compléter la grille d’observation
des indices comportementaux. De façon plus précise, ces enfants sont définitivement
choisis pour l’expérimentation.
Il s’agira alors, dès le neuf janvier 2006, grâce à un journal de bord tenu avec
chacun des élèves concernés, de compiler les prétextes d’évitement utilisés. L’enfant
complètera son journal de bord. La fréquence sera relevée car 1 ‘enfant devra inscrire
un “X” pour chaque moyen d’évitement qu’il aura pris conscience d’utiliser, dans la
case de la journée sur le calendrier mensuel. Ainsi, nous pensons être en mesure
d’amener les enfants à prendre conscience de leurs comportements. De plus, à chaque
fois, une stratégie de recadrage sera utilisée afin de l’amener à reconsidérer ses
actions. Cette étape de six semaines mènera à l’analyse des résultats.
Pour la dernière étape, nous reprendrons la grille d’observation sur la
perception de la compétence. Nous pourrions ainsi constater d’éventuels changements
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au niveau des attitudes des élèves et sur leur perception de compétence face à une
activité.
TROISIÈME CHAPITRE
LA DESCRIPTION DES MÉTHODES DE COLLECTE DE DONNÉES
ET DES CONDITIONS DE L’EXPÉRIMENTATION
Le présent chapitre expose de façon détaillée les méthodes de collecte de
données et les conditions de l’expérimentation de manière à mieux comprendre son
déroulement. Chaque outil sera alors décrit et expliqué, ainsi que chacune des
conditions de l’expérimentation en tenant compte des disparités existantes entre
l’expérimentation en classe et l’expérimentation en éducation physique. Il est
également possible de visualiser les outils qui seront présentés en les consultant en
annexe.
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1. Tableau des observations
Au début de l’expérimentation, afin de permettre la prise de notes lors de
l’observation des élèves utilisant des prétextes d’évitement, l’enseignante a recours à
l’utilisation d’un tableau. Il a été très simplement construit afin d’en permettre une
utilisation facile et rapide. Donc, lorsqu’un élève de la classe utilise un prétexte
d’évitement, l’enseignante inscrit la date, le prénom de l’enfant ainsi que des mots-
clés rappelant le prétexte invoqué. Ce tableau a pour but de permettre un repérage des
élèves à choisir dans le cadre de l’expérimentation.
2. Grille d’observation
La grille d’observation est un instrument permettant de présumer ou non d’un
problème d’estime de soi en ce qui a trait au sentiment de compétence des élèves
sélectionnés dans le but de l’expérimentation. Une liste de seize comportements
observables déterminés par le fait qu’ils traitent spécifiquement du sentiment de
compétence a été incorporée dans une grille d’observation. Ces comportements
observables ont été tirés du livre de La motivation en contexte scolaire de Rolland
Viau (1994). Dans cette grille, à côté de chacun de ces comportements, l’enseignante
doit attribuer une cote selon une légende. Un comportement peut être jugé peu
fréquent par une cote de moins un, moyennement fréquent par une cote de zéro ou
fréquent avec une cote de plus un. Le résultat obtenu après l’addition des cotes du
tableau démontre la présence ou non d’un problème de motivation. Si le résultat
correspond à zéro ou moins, cela confirme la raison du choix de cet élève dans le
cadre de l’expérimentation. Pour chaque élève, cette grille est complétée au début et à
la fin de l’expérimentation afin de vérifier l’évolution de la motivation de l’élève par
rapport à son sentiment de compétence.
45
3. Journal de bord
Le journal de bord est utilisé comme outil de compilation permettant à l’enfant
de prendre une part active à l’expérimentation. Chaque enfant possède son cartable
personnel, auquel il a facilement accès. Chacun des cartables est constitué de pages
sur lesquelles, à chacune des périodes de la journée, la matière correspondante aux
activités vécues est notée et l’enfant doit inscrire l’émotion ressentie par rapport à
cette activité. On y retrouve également les calendriers mensuels touchant la période
visée par l’expérimentation. De plus, si l’enfant use d’un prétexte d’évitement, celui-
ci y est inscrit par l’enseignante ainsi que des mots-clés rappelant le recadrage utilisé.
3.1 Utilisation en classe régulière
En classe régulière, une journée se divise en six périodes. Trois pages sont
nécessaires pour correspondre à une journée complète, car chaque page comprend
deux périodes. Au début de la première page, la date est indiquée pour la journée. Les
pages ont été conçues de manière aérée, afin de permettre à l’enfant de s’exprimer
librement.
L’espace prévu pour chacune des périodes est divisé en trois parties. La plus
grande division est réservée à l’élève. La conception de l’espace a été pensée pour
faciliter la tâche de l’enfant. Ainsi, certaines des matières principales du primaire sont
énumérées et accompagnées de cases à cocher. Il y a aussi une ligne prévue
permettant d’inscrire les autres matières ainsi que les projets. Les deux autres
divisions servent à inscrire le prétexte invoqué par l’enfant et le recadrage utilisé par
l’enseignante. Ces deux espaces sont complétés par l’enseignante à chaque jour, une
fois le journal de bord complété par l’enfant.
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Il est important de noter que lors des périodes d’activités spéciales au niveau de
l’école ou des spécialités telles que la musique, l’anglais ou l’éducation physique, la
période n’est pas prise en compte.
3.2 Utilisation en éducation physique
Comme en classe régulière, le journal a été divisé en six périodes mais celles-ci
ne sont pas comptabilisées par journée, parce que les cours d’éducation physique ne
sont pas répartis régulièrement sur une base hebdomadaire. Le fonctionnement des
journées scolaires s’effectue selon un cycle de quinze jours. Le nombre de périodes
d’éducation physique prescrit par la commission scolaire est réparti, en début
d’année, dans ce cycle. Par la suite, les calendriers mensuels permettent d’identifier la
journée du cycle correspondant à la date. Ainsi, pour bien comprendre
problématique reliée à l’horaire de l’éducation physique, un tableau de la fréquence
des cours selon chacun des élèves ciblés est disponible en annexe. fl y a également les
calendriers associés aux journées du cycle. Donc, pour ce qui est du journal de bord, à
chaque période d’éducation physique, la date correspondante doit être inscrite ainsi
que l’activité pratiquée. Les autres caractéristiques apparaissent similaires à celles de
l’enseignement au régulier.
4. Recadrage
Le recadrage est utilisé lorsque l’enfant émet un prétexte et doit être inscrit
dans le journal de bord de l’enfant, par l’enseignante, à la fin de la journée. Donc,
aussitôt que l’enfant prétexte quoique ce soit, l’enseignante doit resituer l’enfant dans
son message pour lui permettre de prendre conscience qu’il invente une raison pour
ne pas faire ce qui lui est demandé. Chaque intervention doit être brève et très précise
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afin de provoquer une réaction immédiate chez l’enfant. Pour ce faire, l’enseignante
est tenue d’utiliser les techniques de recadrage à sa disposition tout en les adaptant à
son propre langage de manière à être convaincante face à l’enfant. Voici quelques
exemples simples démontrant certaines formes de recadrage pouvant être effectuées
en classe. Bien entendu, tout dépend du contexte. Suite aux paroles d’un enfant qui
dit ne pas être capable, cette formule peut être utilisée: «Es-tu en train de me dire que
tu as peur d’avoir l’air idiot devant les autres si tu échoues?» ou celle-ci «Es-tu en
train de me dire que tu n’es pas bon là-dedans?». Il est à prévoir qu’en cours de route
la forme de recadrage prenne une tangente différente et devienne une forme de défi.
En voici un exemple: «Tu as raison, je suis certaine que tu n’en seras pas capable!».
Cette forme de recadrage peut sembler provocatrice, mais pour certains enfants, elle
suscite L’effet escompté. Il faut donc connaître suffisamment ses élèves afin de savoir
les limites raisonnables du recadrage â utiliser pour l’aider dans sa prise de
conscience sans toutefois le blesser. En fait, le recadrage permet de changer le
discours habituel qui ne semble pas avoir d’impact sur ces élèves. Ce genre
d’interaction est surprenant pour un élève et l’oblige à réagir.
5. Calendriers
Les calendriers sont des outils de référence visuels permettant d’observer la
fréquence d’utilisation de prétextes d’évitement. L’enfant appose une image auto
adhésive dans la case relative à la journée, s’il n’a pas usé de prétextes. Dans le cas
contraire, l’enfant inscrit autant de «X» qu’il utilise de prétextes. Par cette vision
globale, l’enfant prend conscience de ses gestes. On peut ainsi espérer qu’il espace la
fréquence d’utilisation de prétextes, jusqu’à les voir disparaître.
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6. Émotions
Tout au long de l’expérimentation, l’enfant a accès à une banque d’images
représentant des émotions. L’emploi de ces images a pour but de permettre à l’élève
d’être plus intéressé par le processus du journal de bord. Comme mentionné plus
haut, à la fin de chaque période, l’enfant doit inscrire l’émotion ressentie. Pour que ce
soit facilitant pour des enfants qui démontrent un manque d’ardeur à réaliser les
tâches demandées, les images d’émotions sont déjà découpées et prêtes à coller.
7. Moment de l’expérimentation
L’expérimentation doit débuter dès le retour des vacances de Noèl et se
terminer six semaines plus tard, c’est-à-dire à la fin février. Le choix de cette période
s’est imposé de lui-même. Quelques facteurs doivent être pris en considération, tel
que prendre le temps nécessaire pour apprendre à connaître les élèves, le fait que
l’expérimentation doive se poursuivre pendant six semaines continues et permettre un
temps d’observation et de consignation des prétextes d’évitement.
8. Cadre de l’expérimentation
Le cadre le l’expérimentation consiste à définir l’endroit et les moments
propices où l’enfant complète son journal de bord. Donc, ces divers éléments seront
décrits dans les paragraphes suivants.
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8.1 Utilisation en classe régulière
En enseignement en classe régulière, les enfants possèdent un endroit bien à
eux où ils peuvent facilement avoir accès à leur journal de bord personnel ainsi
qu’aux images des émotions. Suite à une période de quarante-cinq minutes, l’enfant
doit aller compléter son journal de bord. Advenant le cas d’un enfant qui émet un
prétexte, l’enseignante recadre le comportement et par la suite, va l’inscrire dans le
journal de bord en compagnie de l’enfant. Chaque enseignante a aménagé un endroit
pour les journaux de bord près de son bureau, afin que les enfants aient accès
facilement, de façon à leur donner un meilleur encadrement.
8.2 Utilisation en éducation physique
Lors des cours d’éducation physique, l’enfant doit aller voir son enseignante
dès la fin du cours afin de compléter son journal de bord. L’enseignante conserve tous
les documents des enfants dans son bureau afin de garder un suivi pendant les six
semaines d’observation et s’assurer que le journal de bord soit disponible à chaque
cours. Dans le cas d’un prétexte émis par l’enfant, celui-ci doit immédiatement écrire
le prétexte et le sentiment ressenti à ce moment. Pour ce qui est du recadrage, celui-ci
est effectué sur le champ, et l’enseignante l’inscrit en fin de journée en faisant le
retour sur les cours précédents.
9. Présentation de l’expérimentation aux élèves
La présentation de l’expérimentation est réalisée individuellement avec chacun
des enfants par 1 ‘entremise de discussions. Ces dialogues doivent permettre à ceux-ci
de réaliser qu’ils usent de prétextes d’évitement et que cela apparaît problématique
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pour l’enseignante. Une fois le dialogue enclenché, on avance la possibilité de
modifier ce comportement en lui proposant une solution, c’est-à-dire
l’expérimentation. Suite à l’entente réalisée avec l’enfant, on lui présente la façon de
procéder et ensuite débute le travail d’expérimentation.
QUATRIÈME CHAPITRE
PRÉSENTATION DE L’EXPÉRIMENTATION
Le quatrième chapitre brosse un tableau le plus complet possible de chacun des
élèves concernés par l’expérimentation. Pour ce faire, on tracera une brève
description de l’histoire familiale, scolaire et sociale de chacun des élèves retenus. De
cette manière, cela permettra au lecteur de se mettre en contexte pour mieux apprécier
les résultats obtenus au niveau de l’étude comparative de certains comportements
observés avant et après l’expérimentation. De plus, les données compilées sur
l’émission de prétextes d’évitement durant l’expérimentation, sont présentées sous
formes de graphiques résumant l’évolution au cours des semaines. Afin d’alléger le
texte, les tableaux représentant les compilations par jour et par semaine sont
disponibles en annexe. Pour permettre une meilleure vue d’ensemble, un
regroupement de tous les graphiques est également accessible en annexe.
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1. Cas de Nathan
Nathan est un élève de troisième année âgé de huit ans. II est issu d’une
famille monoparentale composée de son père et de son frère aîné. fi ne voit sa mère
que quelques fois par année. Nathan est un enfant d’apparence négligée et ayant un
surplus de poids.
1.1 Avant l’expérimentation
Pour Nathan, le lien entre l’école et la maison semble bien établi parce qu’il
remet ses devoirs et signatures en temps voulu. D’un point de vue global, sa
progression académique s’effectue généralement avec aide et démontre une passivité
chronique au niveau de ses apprentissages. Nathan est suivi en psychologie, ayant été
référé parce qu’il est constamment maussade. Il a une attitude générale négative et il
est rejeté par ses pairs à tous les niveaux.
En classe, dans ses travaux scolaires, Nathan n’a pas tendance à persévérer. Au
contraire, quand il considère qu’une tâche est ardue, il cesse de travailler.
L’enseignante doit le menacer de représailles pour l’inciter à se remettre au travail,
mais il peut décider de ne pas le terminer. Il préfère les travaux les plus simples;
aussi, il lui arrive souvent de demander de faire des travaux allégés, comme certains
élèves dysphasiques de la classe. Nathan n’a jamais travaillé de façon autonome. Il va
voir son enseignante à chaque étape de travail et prétexte souvent ne pas comprendre.
Il aime que son enseignante lui explique personnellement chaque étape à réaliser et
qu’elle l’encourage. Pourtant, il a les capacités nécessaires pour comprendre par lui
même. Tout porte à croire que d’une part, il retarde ainsi les efforts qu’il a à faire
pour chacune des étapes d’un travail et d’autre part, qu’il veut avoir de l’attention
privilégiée. Quand il n’obtient pas les explications désirées, il peut décider de ne pas
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effectuer le travail ou le bâcler, fi devient bougon. Nathan ne lève jamais la main pour
répondre à une question de l’enseignante. D’ailleurs, même lorsqu’elle le nomme
pour que ce soit lui qui réponde, il évite le plus souvent de donner la réponse en
disant ne pas la connaître.
Il est souvent pénible pour Nathan de faire ce qui lui est demandé en classe,
autant pour les activités notées que celles qui ne le sont pas. Il semble ne pas se sentir
à la hauteur. Évidemment, il n’a pas du tout envie d’en faire plus et de se surpasser.
De toute façon, cela ne serait pas possible puisqu’il n’arrive pas toujours à compléter
ses obligations. Au contraire, il use de prétextes ne serait-ce que pour s’arrêter
quelques minutes. Il peut facilement utiliser plus de cinq prétextes par jours, donc
environ vingt-cinq prétextes par semaine. Il aime beaucoup les moments où
l’enseignante demande de s’arrêter de travailler parce que le temps est venu de passer
à autre chose. Tout cela fait en sorte que Nathan obtient peu de réussites au plan
académique alors que ses mécanismes d’apprentissage pourraient lui permettre d’en
obtenir davantage.
De plus, Nathan ne prend pas la peine de demander de l’aide auprès de ses
pairs, car lorsqu’il décide qu’il ne veut pas faire ou terminer un travail, il se replie sur
lui-même et s’entête à ne pas le faire. Les élèves se rendent compte du fait que
Nathan ne fournit pas les efforts nécessaires et n’ont pas envie de devoir travailler à
sa place. Donc, alors ils refusent de l’aider. Il lui arrive souvent de pleurer et aussi de
se f&her. Il est alors très difficile de le recentrer sur la tâche. L’enseignante doit
utiliser les menaces de contraintes et parfois, il ne se reprend que plus tard dans la
journée. La promesse d’une conséquence favorable le motive aussi, mais le plus
souvent, elles doivent être négatives.
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1.2 L’expérimentation
Nathan ne réagit pas beaucoup à la présentation de l’expérimentation, il
demeure impassible, mais accepte néanmoins d’y participer sachant qu’il sera
accompagné de l’enseignante. Comme la présence de l’enseignante à ses côtés est très
importante pour lui, Nathan apprécie énormément le journal de bord. Avec cette
expérimentation, Nathan a la chance de faire un retour sur son utilisation de prétexte,
à chaque jour durant la période de lecture des autres élèves de sa classe. Ce moment
privilégié l’encourage et lui fait prendre conscience de son importance.
Afin de permettre une meilleure vue d’ensemble du nombre de prétextes
d’évitement comptabilisés durant les six semaines, voici un graphique représentant la
situation de Nathan.
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1.3 Suite à l’expérimentation
Peu de temps après l’expérimentation, quelques améliorations ont été
observées. Par exemple, il persévère davantage et mène ses tâches plus facilement à
terme sans l’utilisation continuelle de menaces. Il démontre aussi plus de suivi et de
constance dans son attitude face à la tâche. De cette façon, sur le plan académique, il
vit plus de satisfactions. Il achève beaucoup plus de travaux et cela sans les
reproches auxquels il était habitué. Il démontre donc moins de lassitude. Les autres
élèves semblent plus ouverts face à lui lorsqu’il s’agit de l’aider. Nathan demande
parfois de l’aide et celle-ci est davantage justifiée car il démontre des efforts.
Par contre, Nathan continue de requérir l’attention de son enseignante.
Cependant, comme il persévère davantage, son besoin se présente plus sous forme de
validation que de soutien. Le fait de pousser plus loin la réalisation de ses travaux et
d’être plus autonome le conduit à mieux réussir. Il lui arrive encore de demander des
travaux allégés, mais moins fréquemment. En outre, Nathan ne va pas au devant de ce
qu’il a à faire : il attend encore que son enseignante le lui dise. Au moins, il fait ce qui
lui est demandé. Comme il réussit plus facilement à terminer ses travaux, il a gagné
une certaine confiance en lui qui lui permet de mieux contrôler sa crainte des travaux
notés. Donc, il fournit davantage les efforts pour réussir du mieux qu’il peut. Nathan
demande même parfois à faire des activités d’enrichissement. Par contre, il n’a jamais
vraiment le temps de s’y investir réellement. Malgré ses progrès, il ne parvient pas à
gagner suffisamment de temps pour s’engager dans d’autres projets. Face à ses
tâches, il dit fréquemment: «Déjà, je n’ai pas eu le temps de finir! ». S’il lui arrive de
ne pas terminer avant la fin de la période, il dit souvent: «J’aurais voulu finir tout de
suite». Par contre, c’est moins vrai lorsqu’il s’agit d’un travail d’écriture car c’est la
matière qu’il apprécie le moins.
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Du point de vue social, ce n’est pas toujours facile, fl y a des périodes où il
semble triste et cela se reflète en classe, mais il se ressaisit plus rapidement.
En dépit des améliorations, on a pu constater qu’il y a des rechutes suite à des
périodes de congés prolongés comme la semaine de relâche et les vacances de
Pâques. Lors de ces moments, il faut réinvestir avec lui en reprenant les éléments de
I ‘expérimentation.
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2. Cas de Lou
Lou est un élève de première année âgé de sept ans. Il est le plus jeune de sa
famille. Il habite avec son père et sa mère et il a deux demi-frères issus d’une
précédente union de son père. Ses frères sont étudiants au secondaire et donc,
beaucoup plus vieux que lui. Ils sont présents une fin de semaine sur deux. Lou est
d’une apparence soignée.
2.1 Avant l’expérimentation
Le lien entre l’école et la maison est bien implanté parce que Lou remet ses
devoirs et signatures en temps voulu. La progression générale académique de Lou
s’effectue adéquatement mais il doit sans cesse être stimulé. Il a davantage besoin de
support au niveau de la composition écrite. Il est un peu immature et n’a pas
conscience de son oisiveté. Lou est bien entouré, il semble apprécié de ses pairs.
Lou complète toujours ses tâches jusqu’au bout. Par contre, il y met beaucoup
plus de temps que nécessaire en trouvant toutes sortes de petits moyens pour fuir le
travail. La qualité du travail s’en trouve également affectée. Lou est assez autonome
généralement, sauf en écriture, où il éprouve davantage de difficultés. De ce fait, cela
est très exigeant pour l’enseignante qui doit constamment le recentrer sur sa tâche.
C’est beaucoup d’énergie utilisée sans nécessité. De façon générale, Lou participe
activement dans les discussions ou le travail en groupé-classe. Heureusement pour
lui, il apprend assez facilement, ce qui lui permet de bien réussir malgré tout. Par
contre, il accumule plusieurs retards dans ses travaux et par le fait même, beaucoup
de frustrations. Il arrive à Lou de demander l’aide des autres élèves lorsqu’il n’a pas
terminé un travail, mais ce n’est pas positif car cela devient un moyen de plus pour
retarder l’aboutissement de la tâche. Il lui arrive aussi de chercher à obtenir les
réponses et même, à faire effectuer le travail par les autres. De plus, il peut perdre son
temps même avec un partenaire de travail.
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Lorsque des reproches lui sont adressés, il est possible de voir du
mécontentement dans les yeux de Lou, mais il ne fait pas de crise. Parfois, c’est
plutôt un détachement face à la difficulté qui se fait sentir. Lou est très immature dans
ses apprentissages, il aimerait jouer tout le temps. Si les activités sont présentées sous
forme de jeux, il les aime. Si c’est un défi proposé à l’ensemble du groupe, Lou le
perçoit comme un jeu et il cherche à le relever, mais il ne se cherche pas
particulièrement à se dépasser.
Lors de discussions, il arrive à Lou de poser des questions plus spécifiques. Il
ne serait pas très emballé de devoir chercher les réponses ou d’avoir un mandat
d’écriture relié à cette recherche de réponse. Lou ne demande jamais à faire des
travaux qui ne sont pas obligatoires. Comme il perd déjà beaucoup de temps pour
terminer ses activités de base, cela lui est pratiquement impossible. De toute façon, il
n’a pas d’intérêt pour travailler davantage. Lou connaît mille et une petites façons de
s ‘arrêter de travailler. L’enseignante doit constamment le garder à l’oeil. Il ne semble
pas réellement conscient qu’il cherche à s’évader du travail par tous les trucs qu’il
emploie. Lou peut émettre quatre à cinq prétextes par jour, donc plus ou moins vingt
à vingt-cinq par semaine. Étant donné que Lou est un élève détaché et immature face
à ses apprentissages, il ne s’aperçoit pas des conséquences de prendre du retard ou
d’accumuler des travaux non terminés. Il semble donc heureux et fier sans aucun
problème apparent. Étant un élève qui ne se fixe pas d’objectifs et qui souhaiterait
jouer en tout temps, Lou n’a pas conscience qu’il peut améliorer ses connaissances
par lui-même. Le seul moment où il travaille plus fort est lors des travaux notés, car il
sait que ses parents peuvent lui reprocher de ne pas bien réussir. Par contre, il prend




Lors de la présentation de l’expérimentation, Lou a refusé de reconnaître qu’il
émettait des prétextes dans le but de perdre son temps ou de reporter le début d’une
tâche. fi a tout de même accepté de participer à l’expérimentation, mais dans le but
manifeste de contester cette allégation. Lou est très intéressé par le calendrier
représentant son utilisation de prétextes. Ce qu’il aime le plus dans ce travail, c’est
apposer les autocollants sur son calendrier pour démontrer qu’il n’émet pas de
prétextes. Il prouve donc rapidement son affirmation voulant ne pas faire de prétextes
pour éviter de travailler.
Afin de permettre une meilleure vue d’ensemble du nombre de prétextes
d’évitement comptabilisés durant les six semaines, voici un graphique représentant la
situation de Lou.
Figure 3








2.3 Suite à l’expérimentation
Lou cherche beaucoup moins à perdre son temps. II a pris conscience du fait
qu’il s’accorde souvent des petites pauses de travail. C’est devenu beaucoup moins
fréquent et il suffit de lui rappeler qu’il utilise un moyen d’évitement pour qu’il
retourne à la tâche. La situation est devenue plus facile pour l’enseignante qui n’a pas
à constamment veiller sur lui, car il se prend en main. Lou ne cumule presque plus de
retards dans ses travaux et ceux-ci sont de meilleure qualité. Cela provoque chez lui
une envie de performer et plus de curiosité pour apprendre. Comme il n’utilise
presque plus de prétextes d’évitement, Lou a beaucoup moins d’occasions de
demander de l’aide, donc il termine presque tous ses travaux en même temps que les
autres élèves.
Depuis la fin de l’expérimentation, il semble prendre les difficultés comme des
défis. Il semble davantage motivé par tout ce qu’il entreprend et ne démontre plus de
détachement. Il lui arrive de vouloir entreprendre des tâches d’enrichissement mais
elles ne doivent pas être trop longues et surtout être présentées sous forme de jeux.
C’est difficile de prétendre qu’il n’aime plus s’arrêter lorsqu’il a commencé une
tâche, mais une chose est certaine, il complète ses travaux durant la période de temps
donnée.
II est toujours heureux et fier, mais semble davantage conscient des raisons
pour lesquelles il ressent ses sentiments. Il a pris conscience du lien entre travailler et
améliorer ses connaissances. Suite à l’expérimentation, il s’applique plus dans tous
ses travaux. Pour l’avoir signifié à quelques reprises à son enseignante, il n’aime
vraiment pas qu’elle lui rappelle son utilisation de prétextes pour ne pas faire ce qu’il
a à faire. Il en ressent de la honte. Il ne veut pas admettre agir comme tel.
L’expérimentation semble avoir provoqué un déclic chez Lou et il a développé un
goût de l’apprentissage au cours de ce projet.
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3. Cas de Kim
Kim est un élève de troisième année âgé de huit ans. fi vit avec son père, sa
mère ainsi que son frère aîné. Son apparence générale paraît soignée. Kim est un
enfant socialement suffisant, parfois arrogant, possédant malgré tout un grand cercle
d’amis. Il peut être entêté et même colérique.
3.1 Avant l’expérimentation
Le suivi entre l’école et la maison se fait systématiquement pour ce qui est de
la remise des devoirs et signatures. Au niveau académique, Kim chemine
relativement bien, mais a besoin d’encouragements pour progresser. Il est très peu
enclin à l’effort. L’enseignante doit constamment le menacer de contraintes pour qu’il
termine ses travaux, du moins ceux qu’il trouve trop difficiles. Kim a toutes sortes de
stratégies pour retarder le moment de fournir les efforts nécessaires à la réalisation
d’une tâche. Il peut aller voir son enseignante à chaque exercice de son cahier en
invoquant des raisons telles que: «Je ne comprends pas.», «Je ne sais pas quoi faire.»,
«Si je fais ça comme ça, est-ce que j’aurai bon?», «Est-ce que je suis obligé de le
faire?» etc. li n’essaie pas de comprendre ce qu’il doit faire, il a un besoin constant de
validation.
Il est à noter que Kim ne présente aucun problème particulier d’apprentissage.
Donc il peut très bien réussir s’il le veut mais étant donné son grand manque
d’efforts, les réussites s’en trouvent diminuées de beaucoup. Toutes les raisons sont
bonnes pour éviter de fournir quelque effort que ce soit pour un travail qu’il juge
difficile. Il peut demander de l’aide à tout moment et très fréquemment. Étant donné
que Kim est un élève entouré d’amis, plusieurs acceptent de l’épauler. Si Kim est
laissé seul face à un travail pour lequel il aurait voulu du support, il devient colérique
et peut pester pour ensuite bouder dans son coin. Une fois replié sur lui-même, il
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commence à se dévaloriser. fi dit souvent: «Je suis pourri.», «Je suis nul,
j’comprends jamais rien!» ou encore, «Je suis un con! ».
Il aime relever des défis reliés à des attitudes, comme de réussir à faire son sac
d’école sans parler. Par contre, les défis reliés à des tâches pour lesquelles il n’aime
pas faire des efforts ne le stimulent pas beaucoup comme ceux en lien avec l’écriture
ou les mandats de lecture. Kim ne fait jamais autre chose que ce qui lui est demandé.
C’est déjà rare pour lui d’avoir envie de réaliser plusieurs des travaux exigés, alors il
ne prend pas d’initiatives à ce niveau.
Kim cesse constamment de travailler, il profite de chaque occasion pour
prendre de petites pauses. fi peut émettre trois à quatre prétextes par jour, donc entre
quinze et vingt par semaine. Puisqu’il n’arrive pas à terminer ses travaux obligatoires,
il n’a jamais l’occasion de s’engager dans des activités d’enrichissement. Il ne réalise
pas qu’il cumule des retards. Quand l’enseignante le lui fait remarquer, il se
renfrogne.
Il a besoin de son enseignante pour le motiver à commencer un travail. Il dit
souvent qu’il ne sera pas capable et que cela ne lui donne rien de faire des efforts.
L’enseignante doit alors prendre le temps de le valoriser. Il ne fait pas le lien entre
son travail et la possibilité d’améliorer ses connaissances. Selon lui, il n’est pas en
mesure d’y changer quoique ce soit. Kim travaille plus fort dans les travaux qui sont
notés car il considère cela comme important, contrairement aux autres activités.
3.2 L’expérimentation
Kim réagit positivement à la présentation de l’expérimentation. II est conscient
des réactions négatives qu’il provoque chez son enseignante, mais ne semble pas en
comprendre les raisons. Il espère donc que ce travail lui permettra de cesser de se
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faire reprendre par son enseignante plusieurs fois par jour. Pour Kim, le journal de
bord a un effet très positif. fi aime beaucoup attirer l’attention de son enseignant et ce
projet lui permet de le faire chaque jour, pendant la période de lecture, au retour du
dîner. C’est le moment magique pour lui où il a un temps privilégié avec son
enseignante pour compléter son journal de bord.
Afin de permettre une meilleure vue d’ensemble du nombre de prétextes
d’évitement comptabilisés durant les six semaines, voici un graphique représentant la
situation de Kim.
Figure 4
Graphique de compilation des prétextes d’évitement de Kim, par semaine
‘I
3.3 Suite à l’expérimentation
Kim prend conscience du fait qu’il doit fournir des efforts pour progresser et
qu’il faut essayer de comprendre par soi-même avant de poser des questions. Bien
sûr, il préfère ne pas avoir à faire de travaux difficiles. Malgré cela, il fait tout son






Par contre, il veut encore être validé régulièrement dans ses démarches
d’apprentissage. II demande encore de l’aide mais lorsqu’il le fait, ce n’est pas po
ur
faire reposer toute la charge de travail sur ses pairs. 11 utilise beaucoup moin
s les
autres élèves pour travailler à sa place. Il lui arrive encore de se racher, mais il
se
reprend beaucoup plus rapidement. Il accepte les propos de son enseignan
te
lorsqu’elie lui demande d’essayer de réaliser la tâche, sachant qu’elle croit en ses
capacités. Il n’utilise plus de paroles désobligeantes envers lui-même, c’est pour lui
une grande amélioration.
Il aime encore relever des défis et accepte davantage d’en relever pour lui-
même et ce, même au niveau académique. Il semble se faire plus confiance et grâce à
cela, il commence plus rapidement ses tâches. Malgré le fait qu’il ne démontre pas un
enthousiasme majeur à les réaliser, il arrive plus facilement à les mener à terme. Il
débute ses travaux par lui-même et il est fier de montrer ce qu’il est capable de faire.
Lorsque Kim a un intérêt pour le travail à effectuer, il préfère terminer plutôt que de
s’interrompre. Par contre, pour ce qui est d’un travail d’écriture, il aime bien lorsque
l’enseignante change la tâche pour une autre. Il est clair qu’il effectue une certaine
sélection liée à ses goûts personnels.
Suite à l’expérimentation, il s’applique plus dans toutes ses tâches. Il se fait de
plus en plus confiance, est devenu persévérant et s ‘implique dans ce qu’il fait.
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4. Cas de Benjamin
Benjamin est un élève de deuxième année âgé de sept ans. Il est membre
d’une famille traditionnelle composée de son père, de sa mère et d’un frère aîné.
Benjamin est un enfant d’apparence négligée.
4.1 Avant l’expérimentation
Le lien entre l’école et la maison semble mal établi parce que Benjamin remet
ses devoirs et signatures seulement si on les lui demande et même dans ces cas-là,
l’enseignante n’est pas certaine d’obtenir tous les travaux. La progression académique
de Benjamin se déroule bien dans la plupart des apprentissages. Il éprouve cependant
quelques difficultés au niveau de l’écriture, de la lecture ainsi que la résolution de
problèmes. Benjamin est suivi en psychoéducation, pour bénéficier d’un support au
niveau du choix de ses attitudes et comportements à adopter en classe et avec ses
pairs. Benjamin est un enfant qui a une attitude généralement désagréable: il parle
constamment, émet des commentaires à tout propos et il intervient dans les affaires
des autres. De ce fait, Benjamin a un cercle d’amis très restreint.
Benjamin se considère incapable d’accomplir les tâches qu’il juge difficiles. Il
répond souvent à l’enseignante: «Non, j’suis pas capable!». Pour l’amener à tenniner
ses travaux, elle doit donc constamment user de différentes stratégies telles que
l’encouragement ou les menaces de contraintes. Il arrive souvent à Benjamin de
compléter ses travaux sans s’appliquer et sans nécessairement répondre à la tâche.
Benjamin a beaucoup de difficulté à travailler de façon autonome, il demande
fréquemment l’aide de l’enseignante. Celle-ci doit donc fournir un surplus d’énergie
constant pour le soutenir dans la réalisation de ses travaux. Généralement Benjamin
participe activement lors des discussions en classe et lève la main pour répondre aux
questions posées. Les tâches orales ne sont pas un problème pour lui. Benjamin
possède des capacités beaucoup plus grandes que ce qui est démontré par ses travaux.
66
Ses aptitudes à l’oral, entre autres lors de discussions en classe, et lorsque
l’enseignante l’accompagne, justifient ce point de vue.
Benjamin a une forte tendance à solliciter l’aide de ses pairs pour tout et pour
rien. Les autres élèves laissent parfois voir leur exaspération. Plusieurs d’entre eux se
plaignent de temps à autre, de l’attitude envahissante de Benjamin.
Lorsque Benjamin rencontre une embûche, il se décourage et se renfrogne.
Ainsi, en se repliant sur lui-même, il ne progresse plus. En outre, Benjamin ne
démontre pas beaucoup de motivation à apprendre. À plusieurs reprises, Benjamin a
mentionné à son enseignante qu’il ira au Cégep, mais qu’après il souhaite faire de
l’arthrite pour ne pas avoir à travailler. Ceci est un exemple illustrant à quel point il
n’aime pas investir d’énergie à relever des défis. Il faut vraiment que les tâches
proposées sortent de l’ordinaire pour qu’il les trouve intéressantes. Il est souvent
critique face à celles-ci. Il peut faire des remarques telles que: «Ah non, pas ça!», ou
«C’est plate!». Il ne démontre pas de curiosité d’apprentissage envers ce qui est
amené par l’enseignante. Bien entendu, il ne s’engage pas dans les activités qui ne
sont pas obligatoires. C’est déjà pénible de faire celles qui le sont. Il s’arrête
constamment de travailler après avoir commencé un travail. Son prétexte le plus
fréquent est de simuler des maux de ventre afin de pouvoir entrer à la maison.
Benjamin peut évoquer quatre à cinq prétextes par jour, c’est-à-dire entre vingt et
vingt-cinq prétextes par semaine. La promesse de récompenses est le meilleur moyen
découvert jusqu’à ce jour pour faire en sorte que Benjamin progresse le moindrement.
De plus, il faut constamment l’obliger à entreprendre ses travaux, sinon il ne fait rien.
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4.2 L’expérimentation
Benjamin ne réagit pratiquement pas à la présentation de l’expérimentation. Il
accepte malgré tout de se prêter à l’expérience, ne sachant pas très bien à quoi cela
pourra bien servir. Une fois l’expérimentation amorcée, Benjamin fait savoir qu’il
aime beaucoup travailler dans son journal de bord car il peut passer du temps avec
son enseignante pendant que les autres travaillent. Rien ne précise qu’il considère son
journal de bord comme un travail en soi.
Afin de permettre une meilleure vue d’ensemble du nombre de prétextes
d’évitement comptabilisés durant les six semaines, voici un graphique représentant la
situation de Benjamin.
Figure 5





4.3 Suite à l’expérimentation
Le discours de Benjamin a beaucoup changé. Il lui arrive de plus en plus de





enseignante. fi se dit plus apte à continuer ses tâches même lorsqu’elles sont difficiles
pour lui. Parfois en cours de tâche, il dit à son enseignante que c’est difficile et il
survient encore des moments où il a envie de cesser de travailler, mais il se ressaisit
beaucoup plus rapidement. Il n’utilise plus la phrase: «Non, j ‘suis pas capable!».
C’est beaucoup plus facile pour l’enseignante de l’encourager à persévérer.
Les travaux de Benjamin témoignent un peu plus de ses réelles capacités. Par
contre, il peut encore y avoir de l’amélioration à ce niveau, entre autres avec les
devoirs. Il fait preuve de plus de persévérance, car il a pris conscience de ce qu’il est
capable de faire par lui-même. Si Benjamin fait face à des difficultés dépassant les
limites de ses aptitudes, il lui arrive encore de se décourager, parce qu’il ne prend
toujours pas plaisir à relever des défis. Benjamin a arrêté d’émettre des prétextes
d’évitement, mais il survient toujours des moments où il arrête de travailler et perd
son temps. Avec des encouragements il se remet au travail. II lui arrive encore de
bouder mais de moins en moins. L’expérience n’a pas créé de soif d’apprendre chez
Benjamin, mais l’amène à participer au processus d’apprentissage relié à son
cheminement scolaire.
69
5. Cas de Gabriel
Gabriel est un élève de deuxième année âgé de sept ans. Il est issu d’une
famille monoparentale composée seulement de sa mère. Il n’a ni frère et soeur.
5.1 Avant l’expérimentation
Gabriel a beaucoup de difficulté à respecter les échéances dans la remise de
ses travaux. De plus, l’enseignante doit beaucoup insister pour récupérer les
documents nécessitant la signature des parents. Au niveau de la progression
académique et sportive, Gabriel chemine plutôt bien, sauf en écriture et en résolution
de problèmes. Il est suivi en psychoéducation, afin de lui permettre de gérer les
conflits générés par ses attitudes négatives envers ses pairs. Gabriel est sous
médication, il prend du Ritalin pour l’hyperactivité et aussi pour combler un déficit
d’attention. Il est agressif, parfois violent et arrogant avec son entourage. Il lui arrive
même d’être très vulgaire. Gabriel est un leader négatif qui entraîne les autres à
réaliser ses mauvais coups avec lui. Malgré cela, il a un grand cercle d’amis.
Gabriel travaille de manière à fournir le moins d’efforts possible. Il ne
s’applique pas vraiment et semble faire ce qu’il a à faire sans y porter la moindre
attention. S’il rencontre une difficulté lors de l’exécution de sa tâche, celle-ci est la
plupart du temps abandonnée. Suite aux explications données par l’enseignante,
Gabriel demande souvent ce qu’il doit faire et comment le faire, car il n’a pas écouté
les consignes. Gabriel participe de lui-même lors des discussions et des leçons faites
en groupe et semble intéressé par celles-ci.
Gabriel ne réussit pas conformément à ses habiletés et n’arrive pas travailler à
la hauteur de ses compétences, contrairement à ce qu’il démontre lorsque
l’enseignante le supervise individuellement. Il ne semble pas intéressé par le succès
scolaire. Sa seule motivation consiste à travailler dans ses champs d’intérêts
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personnels, mais même dans ce cas, il demande constamment l’aide des autres et de
son enseignante. Il en demande même lorsqu’il n’en a pas besoin et c’est très
dérangeant. Lorsque Gabriel rencontre des difficultés, il lui arrive très fréquemment
de se fâcher et de perdre patience. Aussitôt qu’une tâche l’oblige à réfléchir afin de
pouvoir comprendre, il fuit en utilisant un prétexte, comme de demander pour aller
aux toilettes. Gabriel peut émettre entre trois et quatre prétextes par jours, donc entre
quinze et vingt par semaine. Gabriel complète rarement ce qui lui est demandé. Ainsi,
il n’a pas de temps pour s’engager dans des activités qui ne sont pas obligatoires. Il
aime bien lorsque l’activité commencée doit s ‘arrêter. Pendant ce temps il ne travaille
pas. Lorsqu’il joue des tours ou qu’il fait des mauvais coups, il semble heureux et
fier. Il perd son temps et dérange ses pairs par tous les moyens possibles. Il ne fournit
aucun effort pour tous les travaux qu’il doit effectuer.
5.2 L’expérimentation
Gabriel réagit fortement à la présentation de l’expérimentation. Il réagit
beaucoup plus au recadrage qu’à n’importe quel autre élément de l’expérimentation.
Le fait de se faire remettre en question pour ses manques d’engagement face aux
tâches demandées, provoque chez lui l’urgence de se remettre en question par lui-
même. Il va même jusqu’à dire qu’il n’émet pas de prétextes, il ne fait pas ce genre de
chose.
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Afin de permettre une meilleure vue d’ensemble du nombre de prétextes
d’évitement comptabilisés durant les six semaines, voici un graphique représentant la
situation de Gabriel.
Figure 6
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5.3 Suite à l’expérimentation
Gabriel a le comportement contraire à ce qu’il faisait auparavant. Il met tout en
oeuvre pour accomplir ce qu’on lui demande. Il agit comme si son travail avait pris
une toute autre importance, comme si cela avait un sens. Gabriel travaille de façon
autonome, il effectue ses tâches sans rechigner. Il ne demande plus qu’on lui explique
tout à nouveau. Il réussit conformément à ses habiletés, mais pourrait développer ses
connaissances plus encore, en augmentant le travail à la maison.
On peut remarquer l’accroissement d’efforts fournis par Gabriel face aux
différentes tâches. Conséquemment il ne demande l’aide des autres que lorsqu’il en a
vraiment besoin. De plus, les occasions de se ficher s’avèrent moins fréquentes qu’au
début de l’expérimentation. Par contre, cela lui arrive encore lorsqu’il ne trouve pas la
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bonne réponse suite à plusieurs tentatives. L’expérience a créé chez Gabriel une envie
plus naturelle de fournir des efforts, ce qui implique que les défis présentés sont plus
faciles à relever et donc, qu’il y prend davantage plaisir. Néanmoins, il fait toujours
remarquer ses préférences.
Gabriel semble vouloir en savoir plus et il a commencé à poser des questions.
Un changement a été amorcé. Comme Gabriel réussit plus souvent à compléter ses
travaux, il commence à s’engager dans des activités non obligatoires, à prendre plus
d’initiatives. Il semble beaucoup apprécier d’être capable de réaliser ses tâches par
lui-même et a pris conscience de ses capacités. Il semble beaucoup plus heureux, il
dit apprécier l’école plus qu’avant et il est plus souriant. Il y a eu un changement
remarquable chez Gabriel, il a commencé à travailler par lui-même et a de bons
résultats. II est devenu plus exigeant. Peu après l’expérimentation, il a fait une dictée




Isabelle est une élève de sixième année âgée de onze ans. Elle habite avec son
père qui en a la garde à plein temps. Elle n’a ni frère, ni soeur et ne voit pratiquement
jamais sa mère sauf quelques fois par année. Isabelle est une jeune fille qui semble
gênée et très peu sûre d’elle. Cela s’explique assez bien par le fait qu’elle vient tout
juste arriver dans une nouvelle école. Par contre, elle habite toujours le même quartier
ce qui l’amène désormais à voyager en autobus à tous les jours. Isabelle dit avoir eu
des problèmes à son ancienne école, elle dit avoir été le bouc émissaire de tous les
élèves. En sixième année, les élèves participent à cinq cours d’éducation physique
pendant les quinze jours du cycle scolaire.
6.1 Avant l’expérimentation
Il semble y avoir un lien bien installé entre l’école et la maison parce
qu’Isabelle remet ses devoirs et signatures en temps voulu. La progression générale
académique d’Isabelle s’effectue bien, elle n’a pas de problème à ce niveau.
Cependant, en éducation physique, elle progresse avec beaucoup d’aide. C’est
difficile de lui procurer l’aide nécessaire car elle se dit incapable de réaliser les tâches
et elle abandonne à la moindre occasion. Elle est suivie en psychologie, ayant été
référée parce qu’elle éprouve des difficultés au niveau de son estime personnelle. Ces
difficultés sont en lien avec des problèmes à son ancienne école ainsi que de son
récent changement d’école.
Dès son arrivée à l’école, Isabelle prend une attitude de bouc émissaire. À
chaque cours d’éducation physique, elle fait tout ce qu’elle peut pour se faire
remarquer. De ce fait, ses pairs ne perdent pas une seconde pour la taquiner sachant
qu’elle répond à chaque sollicitation. Ainsi, elle est rejetée par ses camarades de
classe et n’a de nouvelles amies qu’en classe de troisième année. Isabelle préfère ne
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rien faire plutôt que laisser voir qu’elle a de la difficulté. La crainte d’être ridiculisée
par ses pairs l’amène fréquemment à prendre la décision de ne pas effectuer une
tâche, sachant très bien que cela la conduit à l’échec. Isabelle a constamment besoin
d’être encouragée et poussée dans le dos pour exécuter ses tâches. Cela exige
beaucoup d’énergie de la part de l’enseignante, étant la seule personne de qui elle
accepte l’aide. Isabelle émet habituellement un à deux prétextes d’évitement pendant
le déroulement du cours d’éducation physique, lorsqu’elle rencontre des difficultés.
Elle peut donc émettre entre cinq et dix prétextes par cycle de quinze jours.
Isabelle ne participe pas d’elle-même. Lors de discussions, on doit lui
demander de répondre aux questions et à chaque fois, elle prétend ne pas connaître les
réponses. Isabelle se considère comme incompétente en éducation physique et cette
attitude diminue de beaucoup sa progression. Toutes les activités sont réalisées par
obligation, elle ne prend jamais d’initiatives et ne démontre aucune volonté de
réussir. De plus, les activités ne semblent jamais présenter d’intérêt pour Isabelle
même si celles-ci proposent des défis stimulants aux autres élèves.
Isabelle prétexte souvent ne pas se sentir bien afin de ne pas faire l’activité
demandée. Mais lorsqu’elle a commencé une activité, elle la termine, semblant
oublier le malaise dont elle s’est plainte. Isabelle ne semble pas heureuse et fière
d’elle, elle ne sourit pas. Elle donne toujours l’impression de chercher à provoquer
ses pairs, et cela l’amène le plus souvent à se retrouver toute seule.
6.2 L’expérimentation
Isabelle réagit à la présentation de l’expérimentation de manière surprenante:
Elle affirme ne pas utiliser de prétextes d’évitement, qu’elle n’a pas de problème et
que tout va bien. Le recadrage a un effet important sur Isabelle. Elle se ressaisit
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jusqu’à faire en sorte d’assister à ses cours d’éducation physique sans émettre de
prétextes systématiques.
Afm de permettre une meilleure vue d’ensemble du nombre de prétextes
d’évitement comptabilisés durant les six semaines, voici un graphique représentant la
situation d’Isabelle.
Figure 7
Graphique de compilation des prétextes d’évitement de Isabelle, par semaine
B
6.2 Suite à l’expérimentation
Isabelle semble démontrer un léger changement dans ses attitudes face aux
tâches à réaliser. Elle tente sa chance, surprend son enseignante à vouloir essayer de
réussir des activités présentées sous forme de défis, mais sans plus. Lorsque la tâche
devient plus difficile, elle se réfugie dans un coin pour ne revenir que lorsque
l’enseignante intervient auprès d’elle en faisant un recadrage. Elle fonctionne mieux,
mais n’est toujours pas convaincue d’être capable toute seule d’arriver aux buts
demandés. Elle a encore besoin de soutien. Dans le cas d’Isabelle il n’y a pas de
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Isabelle a pris une certaine confiance en elle au cours de l’expérimentation et
de ce fait, s’est donnée la possibilité de réussir. Elle prend la peine de dire ce qui ne
va pas et poursuit les tâches demandées. Elle s’applique dans ce qu’elle entreprend
alors elle réussit beaucoup plus souvent. Isabelle semble avoir découvert un intérêt
nouveau pour ses cours d’éducation physique en général et cela se révèle beaucoup
par son implication. Elle paraît plus calme, plus sereine et elle est souriante la plupart
du temps. Elle ne s’occupe plus d’attirer l’attention des autres et semble avoir
développé quelques amitiés dans sa classe, ce qu’elle n’avait pas au début.
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7. Cas de Luc
Lue est un élève de niveau cinquième année, âgé de onze ans. fi est dans une
classe composée d’élèves de cinquième et de sixième année. Il vit avec sa mère et sa
jeune soeur, il voit son père de temps à autre. Lue est un garçon qui fait tout ce qui est
en son pouvoir pour démontrer qu’il était capable d’être heureux par lui-même, donc
sans avoir de relations interpersonnelles avec ses pairs. Il agit comme si tout était sans
importance. À son horaire, Lue a quatre cours d’éducation physique sur le cycle
scolaire de quinze jours.
7.1 Avant l’expérimentation
Il semble y avoir un lien bon bien entre l’école et la maison car les
communications avec la mère s’effectuent normalement. La progression générale
académique de Lue s’effectue bien, il n’a pas de problème au niveau académique,
sauf dans les activités où il doit se retrouver en équipe avec ses pairs. Lue dérange
systématiquement lorsque l’activité ne l’intéresse pas, ce qui arrive très souvent.
Il est suivi en psychologie, ayant été référé parce qu’il a des troubles reliés à
l’anxiété, l’impulsivité et l’obsession et qu’il éprouve en plus beaucoup de difficultés
sur le plan des relations avec les autres. Il est rejeté par ses pairs et n’a qu’un ami à
l’école qui est atteint d’une déficience moyenne.
En éducation physique, il ne progresse pas. Il ne veut pas participer et dit ne
pas aimer ça. Il ne fournit aucun effort et accomplit ses tâches pour en être
débarrassé. Il lui arrive aussi de ne pas suivre les consignes dans le but évident de se
faire exclure de ses cours d’éducation physique. Par souci pour les élèves de sa classe
et un énorme manque de ressources, l’enseignante n’a d’autre solution que de le
chasser du cours, en sachant pertinemment acquiescer à sa demande. Cette situation
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provoque constamment chez l’enseignante un réel sentiment d’impuissance face à cet
élève.
Lue fait n’importe quoi plutôt que la tâche demandée et c’est encore plus
manifeste lorsqu’elle est difficile pour lui. fl s’efforce d’avoir les résultats les plus
médiocres possibles. Les cours d’éducation physique sont très difficiles pour Lue. Il
peut user de prétextes trois à quatre fois par cours. Il évite tout, perd son temps au
vestiaire au point de permettre à tous d’oublier qu’il est là. Généralement, il faut
l’expulser du cours pour retrouver un calme et un soulagement qui permettent
d’enseigner par la suite. Par contre, pendant ce temps, Lue lui ne progresse pas du
tout. Lorsque Lue est absent, tout se déroule à merveille. Cela permet à l’enseignante
et aux élèves de réaliser à quel point Lue est dérangeant.
Lorsque l’enseignante essaie de l’impliquer dans le cours, il répond par des
âneries, question de déranger tout le groupe. Lue échoue à tous les niveaux en
éducation physique, compte tenu de son manque d’implication. Il ne prend rien à
coeur. Lue s’arrange tout seul et ne demande rien à personne. fl déteste les tâches où il
doit donner un effort autre que le strict minimum demandé. Pour l’obtenir, elle doit
l’obliger à le faire. Dans le cas contraire, il n’exécute même pas la tâche. Jamais Lue
ne démontre d’intérêt dans ses cours d’éducation physique sauf dans les jeux de
ballon chasseur où il sait qu’on ne l’observe pas et qu’il peut se débrouiller, dispersé
dans la mêlée.
II ne semble pas heureux ni fier, il n’aime pas l’école et n’apprécie pas les
relations avec les autres. fi sourit lorsqu’il fait des mauvais coups, mais se fait
prendre à chaque fois, alors le plaisir n’est que de courte durée. Il ne fait jamais rien
qui puisse améliorer ses connaissances ou habiletés en éducation physique, cela ne
semble ne pas le concerner.
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7.2 L’expérimentation
Luc ne réagit pratiquement pas à la présentation de l’expérimentation. Il ne
semble pas concerné. Luc ne répond pas plus positivement au journal de bord. Il ne le
complète qu’une fois sur deux et lorsqu’il le fait, il barbouille. Quant au recadrage, il
lui arrive de réagir en travaillant et d’autres fois en répondant au recadrage par des
âneries.
Afin de permettre une meilleure vue d’ensemble du nombre de prétextes
d’évitement comptabilisés durant les six semaines, voici un graphique représentant la
situation de Luc.
Figure 8
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7.3 Suite à l’expérimentation
Dans le cas de Lue, l’enseignante n’a pu observer d’amélioration qu’une seule
fois dans l’année. Après avoir complété son journal de bord de la bonne façon et sans
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barbouiller, il s’est proposé pour participer au jeu et l’a fait de façon remarquable.
Malheureusement pour le bénéfice de l’expérimentation et l’effet possible sur sa
progression, Luc quitte cette école le jour suivant pour une classe d’adaptation
scolaire. Donc, ce fut son dernier cours. Avant ce dernier cours, les seules occasions
où il daigne participer, c’est pour déranger le jeu et de ce fait, faire perdre son temps
au reste du groupe.
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8. Cas de Karine
Karine est une élève de troisième année âgée de huit ans. Elle vit avec son père
et une nouvelle belle-mère depuis peu, un jeune frère de sept ans et une soeur de neuf
ans. Les relations familiales semblent difficiles, le jeune frère ne s’entend pas bien
avec la belle-mère. Les enfants voient leur mère une fin de semaine sur deux. Karine
est une jeune fille gênée et souvent dans la lune. La fréquence de ses cours
d’éducation physique se compte à raison de quatre par cycle de quinze jours.
8.1 Avant l’expérimentation
Le lien entre l’école et la maison n’est pas bien défini parce que Karine ne
remet ses devoirs et signatures qu’une fois de temps à autre. La progression générale
académique de Karine s’effectue difficilement car elle n’est pas à son affaire: Elle
oublie son matériel scolaire pour travailler adéquatement, perd son temps et doit
souvent demeurer après la classe pour rattraper le temps perdu. Elle est suivie en
orthopédagogie pour ses difficultés d’apprentissage. Karine semble lunatique la
plupart du temps.
En éducation physique, elle oublie son costume à raison de deux cours sur
quatre. Pour cette raison, elle passe beaucoup de temps sur le banc à observer les
autres en activité. Quelques amis du groupe l’aident parfois en lui prêtant des
vêtements, sachant qu’elle n’apporte jamais les siens. Karine émet un prétexte par
cours, donc quatre pendant le cycle scolaire de quinze jours. fi lui arrive de ne pas en
faire pendant un cours, c’est celui où elle apporte ses vêtements ou bien lorsqu’une
autre élève lui prête des vêtements.
Lorsqu’elle participe, Karine progresse adéquatement. Elle fait ce qui lui est
demandé mais sans plus. Karine ne semble pas présente d’esprit lors des moments
d’écoute en éducation physique, alors elle ne répond jamais aux questions demandées
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et ne s’intègre pas aux discussions. Elle ne va pas chercher d’aide auprès des autres et
s’organise toute seule. Karine ne semble pas vraiment intéressée à tout ce qui se passe
en éducation physique. Elle ne semble pas très enjouée par les défis, elle réalise la
tâche exigée sans faire plus d’efforts. Le fait de n’apporter son costume qu’une fois
de temps à autre démontre très bien son peu d’intérêt. Donc, elle ne fait rien par elle-
même qui puisse améliorer ses habiletés. Elle ne semble pas heureuse, ne sourit pas
beaucoup et n’a pas l’air particulièrement fière d’elle-même.
8.2 L’expérinientation
Karine réagit à la présentation de l’expérimentation avec désintérêt. Selon elle
le fait d’oublier ses vêtements d’éducation physique n’est qu’une forme d’oubli et
non de prétexte d’évitement. Karine prétend que cette expérimentation ne peut pas
l’aider à penser d’apporter ses vêtements d’éducation physique à l’école. Elle
participe tout de même à l’expérimentation à la demande de l’enseignante.
Afm de permettre une meilleure vue d’ensemble du nombre de prétextes
d’évitement comptabilisés durant les six semaines, voici un graphique représentant la
situation de Karine.
Figure 9
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8.3 Suite à l’expérimentation
La période suivant l’expérimentation coïncide avec l’arrivée de la
gymnastique. Karine apporte son costume d’éducation physique et semble un peu
plus intéressée à ses cours. Compte tenu du fait qu’elle s’implique avec le groupe lors
de ces cours, elle découvre une discipline intéressante. Elle semble prendre plaisir à
réaliser des défis. Elle paraît tout de même dans la lune lors des moments d’écoute.
Comme Karine apporte plus souvent son costume d’éducation physique, elle peut
participer de façon autonome. Il y a plus de moments de présence d’esprit pour
Karine, mais toujours pas de réponse volontaire. Lorsque l’enseignante lui pose une
question, elle dit ne pas savoir la réponse.
Suite à ça, Karine réussit à la hauteur de ses compétences et s’est découverte
un certain talent, cela la rend très fière. On peut assister à un éveil de sa part. Elle
semble ressentir beaucoup de satisfaction lorsqu’elle réussit à se surpasser. Dans son
cas, ce sentiment semble tout nouveau. Elle est plus présente à ses cours, accepte de
s’y impliquer davantage mais ne semble pas plus stimulée par l’activité physique
qu’auparavant. Il est arrivé une fois, lors d’une activité, que l’enseignante observe
Karine en train de prendre en charge les objectifs de son équipe pour réussir à
atteindre le but recherché. C’est la seule fois où ce comportement a été observé. Il n’y
a pas de changement au niveau du sourire, mais elle semble plus sûre d’elle, plus
sereine en générale et elle paraît avoir plus d’amis près d’elle.
Pour Karine il ne semble pas y avoir de lien entre l’expérimentation et
l’amélioration de son comportement, c’est-à-dire une diminution de prétextes
d’évitement. Karine émet toujours des prétextes d’évitement pendant
l’expérimentation. C’est au moment où les cours d’éducation physique se concentrent
sur la gymnastique que Karine cesse d’utiliser ses prétextes. Elle a donc une toute
autre motivation pour arrêter d’émettre des prétextes : C’est la gymnastique.
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9. Cas de Josiane
Josiane est une élève de douze ans qui évolue dans une classe d’adaptation
scolaire qui inclue des élèves âgés entre neuf et douze ans. Elle habite avec sa mère et
un nouveau beau-père depuis peu. Elle ne connaît pas son père. Pour Josiane, les
cours d’éducation physique ont lieu deux fois par semaine, à une fréquence de sept
cours par cycle de quinze jours.
9.1 Avant l’expérimentation
Il semble y avoir un lien bien établi entre l’école et la maison parce que Josiane
remet ses devoirs et signatures en temps voulu. La progression générale académique
de Josiane s’effectue bien compte tenu du groupe scolaire dont elle fait partie. Elle est
suivie en psychologie, ayant été référée parce qu’elle éprouve des difficultés à la
maison. Elle fait toutes les tâches ménagères, sa mère déchargeant beaucoup de
responsabilités sur ses jeunes épaules. Elle a une allure négligée et constamment
fatiguée. La relation avec sa mère semble tendue. Par contre, à l’école, c’est plus
facile car elle a plusieurs amies dans sa classe.
En éducation physique, Josiane progresse peu et ne s’implique qu’au strict
minimum. Cela semble très difficile pour elle de faire des efforts, elle n’y démontre
pas vraiment d’intérêt. Elle a commencé à mentir en prétextant des blessures, de
nouvelles maladies, le tout suivi de demandes d’exemption pour ses cours
d’éducation physique. Il faut fréquemment encourager Josiane pour qu’elle participe
aux jeux. Elle dit souvent qu’elle s’est blessée la veille ou bien qu’elle n’est pas dans
son assiette. Malgré tout, Josiane est présente sur le terrain de jeu, mais elle demeure
en retrait, pas très impliquée dans les jeux d’équipe. Elle ne semble pas plus
concernée par ce qui se passe verbalement en éducation physique. Elle ne répond
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donc pas aux questions demandées ou bien elle dit ne pas savoir ce qu’on lui
demande.
Josiane s’implique très peu dans les cours, elle ne pratique pas beaucoup et de
ce fait a de faibles résultats compte tenu de ses habiletés. Les cours d’éducation
physique où elle doit faire des efforts particuliers semblent vraiment la contrarier.
Elle participe mais sans ardeur et sans plaisir. Elle n’a pas beaucoup d’entrain et évite
le plus possible de se mettre en avant plan dans toutes les activités. Elle dit parfois
qu’elle n’aime pas ce qui est proposé, mais n’est pas en mesure de dire ce qu’elle
aurait aimé faire. S’il ne lui est rien demandé, elle ne fait rien.
Au cours de l’expérimentation, Josiane change du tout au tout. Elle prend
plaisir à ses cours d’éducation physique et donne tout ce qu’elle peut pour se
surpasser et le fait très bien. Elle arrive à ses cours avec un grand sourire et participe
sans même qu’on lui dise ce qu’elle a à faire. Pour Josiane, le changement est radical,
elle lève la main pour répondre à tout ce qui peut être posé comme question et
s’intéresse à tout. Son implication à l’action augmente de façon significative. Suite à
ces changements, ses résultats s’améliorent jusqu’à dépasser les attentes, compte tenu
de ses compétences et habiletés. Elle se fait un plaisir de demander l’aide des autres y
compris de l’enseignante. Elle devient persévérante et continue de travailler malgré
les difficultés qu’elle rencontre. Elle persiste dans ses apprentissages jusqu’à ce
qu’elle réussisse. Elle s’engage dans tout ce qui est possible de s’engager et dit aimer
bouger et participer à plusieurs activités différentes.
Elle change beaucoup. Elle se fixe des buts à atteindre et elle les atteint la
plupart du temps. Elle continue à travailler même lorsqu’ils sont atteints, fi y a
plusieurs changements dans sa vie et ces changements provoquent chez elle toute une
transformation. Elle arrive à l’école tout sourire et en repart de la même façon. Elle
semble aimer la vie.
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9.2 L’expérimentation
Josiane réagit très bien à la présentation de l’expérimentation. Elle semble très
intéressée par ce nouveau petit travail qu’elle devra réaliser. Le journal de bord prend
une grande importance dans les cours d’éducation physique de Josiane. Elle dit aimer
y inscrire ses émotions et apposer les images auto-adhésives. Cependant, rien
n’indique que c’est la raison pour laquelle elle change, car le recadrage semble avoir
plus d’impact sur elle.
Afm de permettre une meilleure vue d’ensemble du nombre de prétextes
d’évitement comptabilisés durant les six semaines, voici un graphique représentant la
situation de Josiane.
Figure 10
Graphique de compilation des prétextes d’évitement de Josiane, par semaine
6
9.3 Suite à l’expérimentation
L’enseignante est informée du fait que Josiane a changé de milieu familial et se
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prennent bien soin et son attitude devient très positive. Cet élément n’est pas à
négliger quant aux résultats obtenus avec cette élève. Il devient donc difficile de
déterminer l’apport de l’expérimentation sur les changements de comportements de
Josiane.
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10. Cas de Lisa
Lisa est une élève de troisième année âgée de huit ans. Elle vit avec sa mère,
son beau-père et une grande soeur adolescente. Au niveau des relations familiales,
cela semble relativement difficile parce que Lisa ment ouvertement à tout le monde.
Elle voit son père une fin de semaine sur deux. Les cours d’éducation physique de
Lisa sont répartis de la même manière que Karine, car elles sont dans la même classe.
Elle a donc, quatre cours d’éducation physique pendant le cycle scolaire. Les deux
filles se trouvent souvent dans la même situation, au niveau des prétextes
d’évitement, mais ne semblent pas avoir de lien d’amitié particulier.
10.1 Avant l’expérimentation
Dans le cas de Lisa, il n’y a pas de lien bien implanté entre l’école et la maison.
Elle ne remet ses devoirs et signatures qu’une fois de temps à autres. La progression
générale académique de Lisa s’effectue normalement lorsqu’elle travaille
adéquatement. Lorsqu’elle décide de ne pas travailler, elle ne progresse pas du tout.
En éducation physique, elle oublie son matériel un cours sur deux. Lorsqu’elle a ses
choses et peut prendre une part active au cours, elle chemine bien. Sinon elle doit
observer l’activité et ainsi, ne progresse pas.
Elle est suivie en psychologie pour ses mensonges systématiques et ses sautes
d’humeur. Lisa a un très petit cercle d’amis et a beaucoup de difficulté à s’entendre
avec les membres de sa classe.
Pour éviter de participer à ses cours d’éducation physique, elle n’apporte pas
son costume et raconte toutes sortes d’histoires inimaginables. Pour Lisa, l’oubli de
costume est une marque de commerce, elle se plaît à s’asseoir sur le banc pendant les
cours. Pourtant, de façon paradoxale, elle tente de répondre aux questions posées en
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gymnase, comme si le fait d’oublier son costume d’éducation physique à tous les
cours n’était pas volontaire. Lisa émet des prétextes deux fois sur quatre, donc
pratiquement la moitié du temps. De plus, comme Lisa ne peut pas vivre beaucoup de
succès dans cette matière parce qu’elle ne participe qu’une fois sur deux, l’intérêt de
participer ne s’en trouve que toujours plus réduit. Ainsi, si elle participe à un cours, le
plus souvent, elle trouve une façon d’éviter le suivant.
Lisa ne démontre pas d’intérêt envers les activités et elle effectue les tâches
sans trop d’efforts et sans sembler y prendre plaisir. Elle est nonchalante. Elle n’est
pas souriante et ne semble pas particulièrement fière d’elle.
Le premier objectif à travailler avec Lisa, c’est le fait d’avoir son matériel
d’éducation physique. C’est donc difficile pour l’enseignante de devoir se limiter à
cet objectif, en songeant à tous ceux visés par le cours pour lesquels l’investissement
est ainsi restreint. De plus, les quelques cours où Lisa participe, elle requiert
beaucoup l’attention de l’enseignante qui est la seule capable de la guider dans sa
progression. Parfois les pairs sont de précieux atouts mais comme elle a beaucoup de
conflits avec les membres de sa classe, aucun n’accepte de l’aider. Elle ne semble pas
très appréciée en général.
Elle ne fait rien qui puisse l’aider à améliorer ses capacités. Comme Lisa ne
participe pas très souvent à ses cours et cela par choix, elle ne tient pas
particulièrement à améliorer ses capacités.
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10.2 L’expérimentation
Lisa ne réagit pas beaucoup à la présentation de l’expérimentation. Cela ne
semble pas changer quoique ce soit dans sa vie. Elle n’a pas plus de réaction à un
outil qu’à une autre, mais elle participe activement à l’expérimentation.
Afin de permettre une meilleure vue d’ensemble du nombre de prétextes
d’évitement comptabilisés durant les six semaines, voici un graphique représentant la
situation de Lisa.
Figure 11
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10.3 Suite à l’expérimentation
L’expérimentation permet de travailler son objectif premier qui est d’apporter
son costume d’éducation physique. Donc, elle fait davantage d’efforts pour participer
aux cours et de cette manière, il lui arrive de relever des défis dont l’enseignante ne la
croit pas capable. Plus l’expérimentation avance, plus elle apporte son costume
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d’éducation physique sur une base régulière et plus elle travaille de façon autonome.
Elle semble avoir trouvé un certain intérêt pour l’éducation physique. Par contre, elle
ne participe qu’aux activités exigées par l’enseignante. Il lui arrive encore d’être
passive et d’attendre qu’on lui dise quoi faire avant d’exécuter quoi que ce soit. Dans
le cas de Lisa, quelques améliorations ont été observées, mais il y a encore de grands
pas à faire. La durée et le cadre de l’expérimentation n’ont pas permis de voir les
autres élèves du groupe s’ouvrir à une plus grande collaboration avec Lisa.
CINQUIÈME CHAPITRE
ANALYSE DES DONNÉES DE LA RECHERCHE-EXPÉRIMENTATION
Le présent chapitre se veut une analyse des éléments et des outils présentés au
troisième chapitre. Cette analyse englobe le tàbleau des observations, la grille
d’observation, le journal de bord, le recadrage, le calendrier, les émotions, le moment
de l’expérimentation, le cadre de l’expérimentation et la présentation de
l’expérimentation. Dans le but de simplifier la compréhension de cette analyse, tous
les facteurs probants ont été rassemblés. C’est-à-dire, tous les outils et éléments ayant
démontrés leur pertinence dans le cadre de l’expérimentation. Dans le même esprit,
tous les facteurs limitants, soit ceux dont l’apport est controversé ont également été
réunis. Pour bien examiner leur utilité respective, des observations et des
commentaires s’y rattachant ont été énoncés afin de permettre une meilleure
rétrospective.
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1. Tableau des observations
Le premier outil utilisé dans l’expérimentation a été le tableau des
observations. Il paraît donc important de débuter l’analyse par cet outil. Les
paragraphes ci-dessous permettront de juger de la pertinence de ce tableau.
1.1 Facteurs probants
Dans les faits, le tableau des observations n’a été qu’un outil de référence, un
outil visuel permettant d’observer les faits sur papier
1.2 Facteurs limitants
Concrètement, après une brève période d’utilisation, ce tableau s’avérait
inutile et cela autant en classe régulière qu’en éducation physique. De façon réaliste,
aucune enseignante n’a pris le temps de le compléter pour chacun des élèves,
quotidiennement, jusqu’à la fin de la période d’observation. Effectivement, ce tableau
ne servant qu’à déterminer des élèves et non à quantifier des prétextes, son utilité était
de bien moins grande importance. En tant que professionnelle de l’enseignement,
chaque enseignante est apte à sélectionner ses élèves sans devoir se justifier par
l’utilisation d’un tableau. De plus, les élèves qui utilisent des prétextes d’évitement
sont très sollicitants et donc, très faciles â repérer. Bref, ce tableau ne faisait




Contrairement au tableau des observations, cet outil s’est avéré simple
d’utilisation. Les paragraphes subséquents démontreront cet état de fait.
2.1 Facteurs probants
Pour chaque élève choisi, la première analyse des données démontrait un
manque plus ou moins grand d’estime de soi en ce qui a trait au sentiment de
compétence. D’ailleurs les observations comparatives de chacun des élèves ont été
inscrites dans le chapitre quatre, ainsi que les cotes de la grille elle-même. Donc, en
résumé, neuf des dix élèves ont vu leur cote augmenter au niveau de leur sentiment de
compétence. Les cotes des cinq élèves de classe régulière ont augmenté de manière
significative. Dans le cas des cinq élèves d’éducation physique, on a pu noter une
amélioration, mais de moindre importance par rapport à ceux de classe régulière. En
classe régulière on note les améliorations dans le tableau qui suit:
Tableau 2
Tableau des résultats comparatifs de la grille d’observation en classe régulière
tats
Avant Après bifférence
Kim -3 +5 +8
Nathan -12 -3 +9
Benjamin -9 +1 10
Gabriel - 10 + 7 + 17
Loti -3 +8 +11
Tous les résultats démontrent une différence marquée par un écart d’au moins huit.
Un seul des cinq élèves se démarque par un écart plus grand que les autres.
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Pour les élèves d’éducation physique les résultats obtenus sont représentés
dans le tableau qui suit:
Tableau 3
Tableau des résultats comparatifs de la grille d’observation en éducation physique
itGt Avant Après DifférencePr&nom—..
L.isa -5 -2 ÷3
Luc -16
Isabelle -6 -2 ÷4
Josiane - 6 + 10 + 16
Iarine -4 +1 ÷ 5
Dans le cas de Lue, il avait obtenu -16 et n’a pas terminé l’expérimentation, alors
dans son cas il n’y a pas eu d’améliorations observables et si oui, il ne sera jamais
possible de le savoir. Même si tous les résultats des élèves d’éducation physique
démontrent une différence positive, la comparaison des deux tableaux démontre que
l’expérimentation a été plus concluante en classe régulière. Plusieurs raisons
expliquent ce phénomène. L’analyse de tous les autres facteurs de l’essai permettra
plus clairement d’expliquer la plus grande réussite obtenue en classe régulière.
2.2 Facteurs limitants
La grille elle-même ne présente pas de problème en soi, mais son interprétation
peut s’avérer plus problématique. Pour illustrer un problème d’interprétation, le cas
de Josiane par exemple, présente une particularité à laquelle il faut s’arrêter. Josiane a
changé de famille d’accueil en cours d’expérimentation et l’amélioration de son
estime de soi personnelle ainsi que de son sentiment de compétence ont évolué de
manière incroyable. 11 est clair que le changement de milieu familial a provoqué ce
changement majeur. À partir de ces faits, il est évident que la grille ne peut être
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interprétée comme la démonstration à elle seule de la réussite de l’expérimentation,
du moins pour cette élève. Il faut tenir compte des éléments externes qui ont eu une
influence marquante sur les changements survenus chez Josiane. Le cas de Karine
rencontre aussi une particularité à retenir. Chez elle, l’arrivée de la gymnastique
provoque un nouvel intérêt pour ses cours d’éducation physique. Conséquemment,
l’expérimentation n’a pas démontré l’effet escompté. fi appert donc qu’il faut être
vigilant et objectif quant à l’étude des raisons qui provoquent les améliorations
souhaitées. Or, au cours de l’expérimentation, pour les huit autres cas, aucun facteur
ayant pu avoir une influence déterminante n’a été connu.
3. Journal de bord
L’utilisation du journal de bord a fait ses preuves dès le début de
l’expérimentation en enseignement en classe régulière. Elle a révélé qu’il était
favorable pour l’enfant d’identifier ses sentiments à chaque période. Effectivement,
cela lui permettait de faire le point sur ce qu’il ressentait à ce moment et donc en
prendre pleinement conscience. D’un point de vue global, le journal de bord a été
positif. Quoi qu’il en soit, l’analyse de cet outil démontre que quelques facettes se
sont avérées avantageuses alors que d’autres devraient être modifiées ou éliminées.
Les paragraphes qui suivent permettront de spécifier les points positifs et les points
négatifs par rapport à l’utilisation du journal de bord en classe régulière et en
éducation physique.
97
3.1 Utilisation en classe régulière
3.1.1 Facteurs probants
Comme il avait été présumé au départ, le journal de bord permettait à l’enfant
de s’identifier comme étant important dans la classe parce qu’il avait son cahier
personnel. Étant donné que l’enseignante prenait un temps particulier pour le
compléter avec l’enfant et voir à ce que ce soit fait adéquatement, ce moment donnait
à l’enfant encore plus d’importance et un statut particulier qu’il appréciait beaucoup.
Ce facteur est un des plus favorables en ce qui a trait au journal de bord et son
influence sur la diminution des prétextes en classe. Les cinq enfants de
l’expérimentation en classe régulière ont signifié leur appréciation au point de vouloir
continuer une fois celle-ci terminée. Le fait que le journal de bord était appliqué dans
le feu de l’action contribuait à son impact positif. En effet, lorsque l’enfant émettait
un prétexte d’évitement, il devait immédiatement aller le consigner dans son journal.
En le faisant instantanément, la prise de conscience était immédiate. Cela avait une
meilleure portée sur la fréquence d’émission des prétextes.
3.1.2 Facteurs limitants
Par contre, le journal de bord a été conçu de manière inutilement complexe.
En effet, il a été prévu que l’enfant devait faire un retour à chaque période en
inscrivant l’activité vécue et le sentiment s’y rattachant. D’abord, un retour à chaque
période était trop lourd à gérer et son utilité n’a pas été clairement établie. Il était très
difficile d’arrêter au bon moment entre deux périodes pour prendre le temps de
compléter le journal de bord. De plus, au primaire, le degré d’attention des élèves
permet rarement à une activité de se prolonger pendant quarante-cinq minutes. Donc,
les arrêts prévus pour compléter le journal n’étaient pas réalistes. Le problème
subsistait lorsque les enfants devaient noter l’activité vécue durant la période
puisqu’ils en vivaient plus d’une. De toute manière, les enfants n’avaient pas
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conscience de la matière correspondant aux activités vécues et il a été observé à
travers les journaux de bord qu’il n’existait pas de lien précis entre l’émotion
ressentie et l’activité elle-même. Du moins, il n’a pas été possible d’en établir. Les
enfants puisaient leur sentiment à partir de leur vécu personnel et non des activités
vécues. Il est à noter que les périodes de musique, d’anglais et d’éducation physique
n’ont pas été comptabilisées. Puisque l’enfant changeait d’enseignant et que les
connaissances des techniques de recadrage varient d’un adulte à l’autre.
Finalement, à notre avis, les consignations des émotions au journal de bord
avant le dîner et en fin de journée, ainsi qu’au moment de l’émission d’un prétexte
seraient amplement suffisantes pour permettre à l’enfant une prise de conscience.
3.2 Utilisation en éducation physique
3.2.1 Facteurs probants
Après mûre réflexion concernant le journal de bord, il faut conclure qu’il n’y a
pas eu d’effet signifiant. Aucun des aspects positifs énoncés sur son utilisation en
enseignement en classe régulière n’a pu être remarqué dans ce champ
d ‘enseignement.
3.2.2 Facteurs limitants
Les résultats de l’utilisation du journal de bord en éducation physique ont
démontré l’effet contraire. Les enfants choisis devaient compléter leur journal de bord
aussitôt qu’ils émettaient un prétexte. Le recadrage effectué par l’enseignante était
noté au journal de l’enfant une fois la journée terminée. Toutefois, le suivi au journal
de bord et sur l’action de recadrage n’avait que peu ou pas d’impact car les cours
d’éducation physique n’avaient lieu qu’une fois par semaine, parfois deux. Il arrivait
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même à certains groupes d’élèves de ne pas avoir de cours lors de certaines semaines.
Les enfants oubliaient ce qu’ils devaient faire d’une fois à l’autre. L’enseignante
devait expliquer à nouveau ce qu’ils devaient faire avec leur journal. On obtenait
donc l’effet inverse de celui recherché en début de période, on augmentait la tâche de
l’enseignante au lieu de la diminuer.
Le seul fait de compléter un journal de bord personnel n’a provoqué aucun
impact positif chez les cinq enfants observés. Ce même journal de bord n’était qu’une
tâche supplémentaire pour l’enseignante, qui devait interrompre son début de cours,
ne serait-ce qu’un instant, pour signifier à l’élève ayant émis un prétexte d’aller
l’inscrire à son journal. L’enfant lui-même ne voyait pas d’intérêt à compléter son
journal de bord, pas plus que de travailler dans ses cours. Il complétait son journal
seul, donc cela ne lui donnait pas de moment privilégié avec son enseignante,
contrairement aux élèves des classes régulières. Cela n’a, en aucun cas, permis de
conscientiser les élèves d’éducation physique. À la fin de l’expérimentation, ils
n’avaient pas fait le lien entre les prétextes utilisés et le fait de vouloir masquer leur
sentiment d’incompétence. Donc, en ce qui a trait au journal de bord en éducation
physique, on peut affirmer qu’à cette fréquence de cours par semaine, l’utilisation de
cet outil rendait les choses plus compliquées qu’elle ne les améliorait. De plus, le
cahier et les images d’émotions étaient difficiles à gérer et devenaient ainsi un
inconvénient.
4. Recadrage
Le recadrage s’est avéré un des aspects les plus efficaces de
l’expérimentation au niveau des deux champs d’enseignement. Il s’agit de l’élément
majeur qui a permis aux élèves de progresser dans leur cheminement pour diminuer
leur utilisation de prétextes d’évitement. Par contre, il est très difficile de donner tous
les faits concernant le recadrage, parce que cela implique une intervention au niveau
des sentiments de l’enfant. Les paragraphes qui suivent tenteront d’expliquer le plus
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clairement possible les avantages et les inconvénients de cette technique
d’intervention.
4.1 Facteurs probants
Le recadrage a été très efficace pour la prise de conscience des élèves. La
plupart des élèves ont très bien réagi à l’utilisation de cette technique, autant en classe
régulière qu’en éducation physique. Par contre, les élèves de classe régulière ont
démontré une plus grande progression dans leurs réactions positives à long terme.
Cela était dû au fait que les interventions avaient lieu de manière régulière,
contrairement à l’éducation physique. Chez deux élèves de classe régulière, les
interventions ont permis une telle prise de conscience que dès la première semaine,
ces enfants ont pratiquement cessé l’utilisation de prétextes d’évitement. Ces deux
élèves n’acceptaient pas d’être identifiés comme étant des enfants qui faisaient
semblant d’une chose pour éviter d’en faire une autre, bref d’utiliser des prétextes.
4.2 Facteurs limitants
Dès le début de l’expérimentation, il a été constaté qu’il fallait être préparé
pour utiliser le recadrage. La pratique de cette technique est inévitable pour obtenir
des résultats concluants lors de l’expérimentation. Il est aisément permis de croire que
l’utilisation à long terme du recadrage amènerait une habileté accrue chez son
utilisateur. Il faut aussi prendre en considération que pour bien diriger un recadrage, il
faut connaître suffisamment celui vers qui il est dirigé, fi faut donc, prendre le temps
de bien connaître l’élève en question avant de vouloir provoquer chez lui une réaction
majeure. Il y a toujours un risque que l’enfant puisse être choqué par un recadrage
trop dur, ou à l’inverse ne réagisse pas à un recadrage trop doux. Il faut savoir doser et
cette habileté survient avec la pratique. Il arrive qu’on fasse un recadrage hors
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contexte, donc selon la situation, un mauvais recadrage. On peut parfois faire un
recadrage en pensant que l’enfant émet un prétexte d’évitement habituel, mais que
dans une situation précise ce n’était pas un prétexte, il s’agissait d’un réel besoin. Par
exemple: Suite à un événement quelconque vécu à la récréation, un enfant demande à
son enseignante d’aller se moucher à la salle de toilettes parce qu’il avait de la peine.
L’enseignante, croyant qu’il émettait un prétexte, réagit rapidement en utilisant le
recadrage. Néanmoins, comme l’enfant n’avait pas fait cette demande dans le but de
perdre son temps, ce recadrage était tout à fait inutile. À ce moment précis, cela
provoquera l’inverse de la réaction attendue et donc l’enseignante devra faire un
retour avec l’enfant pour comprendre ce qu’il a vécu.
Rien ne sert de posséder une liste de phrases de recadrage exhaustive
pour être efficace dans ses interventions. Il faut de la pratique et cela dépend
toujours des circonstances et des situations. Il faut être en mesure d’adapter ses
interventions en tout temps.
En éducation physique, le recadrage a été efficace malgré le peu de cours
dispensés durant l’expérimentation. Celle-ci s’étant tenue sur une période de six
semaines, à fréquence de deux cours ou moins par semaine. Cela signifie qu’il était
peu probable d’effectuer plusieurs interventions par semaine. Après l’analyse des
deux champs d’enseignement, on peut donc conclure que le recadrage est plus
opérant sur une période d’intervention plus intensive. Donc, dans le cas de
l’éducation physique, le simple fait d’avoir un suivi plus rapproché aurait peut-être
permis à l’enseignante de favoriser l’implication de Karine dans l’expérimentation.
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5. Calendriers
Les calendriers servaient de supports à l’expérimentation et leur utilisation a
été concluante. La majorité des aspects se rapportant à ce point étaient positifs, mais
quelques-uns devraient être améliorés. Les paragraphes qui suivent préciseront ces
aspects.
5.1 Facteurs probants
Pour ce qui est de l’utilisation du calendrier en tant que support matériel, cet
outil était très efficace pour les élèves puisqu’il offrait un support visuel très concret.
Il était simple de voir la diminution des prétextes d’évitement en voyant le nombre de
petits «X» diminuer et même s’espacer au fil des jours. C’était un facteur de
motivation pour les cinq élèves de classe régulière, tout comme celui de coller des
petites images auto-adhésives sur le calendrier les journées où ils n’usaient d’aucun
prétexte. Les images auto-adhésives ont donc prouvé leur utilité. En éducation
physique, trois élèves ont également apprécié apposer des images auto-adhésives les
journées où ils n’émettaient pas de prétextes d’évitement. Karine n’en a apposé
qu’une seule durant toute l’expérimentation parce qu’elle continuait d’émettre des
prétextes, donc n’a pas pu vraiment l’apprécier. Quant à Luc, il n’a pas terminé
l’expérimentation et n’a donc pas pu apprécier cet élément. Par contre, l’aspect visuel
avait moins d’impact avec les cinq élèves d’éducation physique. Cela sera expliqué
dans le prochain paragraphe. De plus, cet outil s’est avéré simple d’utilisation et peu
exigeant pour les enseignantes et les élèves.
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5.2 Facteurs limitants
Avec les élèves de classe régulière, les facteurs limitants sont négligeables.
Par contre, cet outil était moins avantageux pour les élèves d’éducation physique.
Effectivement, l’attrait visuel du calendrier était grandement diminué par la fréquence
des cours. L’écart de temps entre les cours étant souvent de plusieurs jours, la
diminution des prétextes n’était pas aussi perceptible. Dans l’éventualité de réutiliser
cette méthode, le calendrier devrait être repensé dans le cadre de l’éducation
physique.
6. Émotions
Le fait d’identifier les émotions vécues par les élèves dans le cadre de
l’expérimentation s’est avéré enrichissant à plusieurs points de vue. Seuls quelques
aspects seraient à reconsidérer.
6.1 Facteurs probants
La prise de conscience générée par le fait que les élèves devaient réfléchir à
l’émotion qu’ils ressentaient, a été surprenante. Ce n’était pas dans l’optique initiale
du projet mais cela s’est avéré très enrichissant. Parfois, nommer les émotions
permettait de se rendre compte de ce que les enfants vivaient de moins positif. Il
suffisait de quelques instants pour en discuter et leur permettre ainsi de se sentir
écoutés. La plupart du temps, c’était suffisant pour régler le problème ou du moins,
faire en sorte qu’ils se sentent mieux.
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6.2 Facteurs limitants
Dans l’analyse, il a été décidé de ne pas établir de relation entre les
émotions nommées et les prétextes d’évitement utilisés. Les élèves n’usaient pas
nécessairement plus de prétextes parce que l’émotion ressentie était négative ou vice-
versa. Donc, il a été impossible d’établir des liens entre les émotions identifiées et les
prétextes d’évitement. À ce niveau-là, elles n’ont pas été probantes pour
l’expérimentation proprement dite.
De plus, il a été permis de constater qu’il y avait trop d’émotions méconnues
par les élèves. Ils utilisaient presque toujours les mêmes. Il aurait été préférable
qu’elles soient travaillées en classe préalablement à l’expérimentation. Elles
pourraient être enseignées par des exercices de mise en situation ou des saynètes. Les
enfants gagneraient à avoir un plus grand vocabulaire se rattachant aux émotions.
7. Moment de l’expérimentation
Cette facette de l’expérimentation regroupe deux angles reliés au facteur
temporel. D’abord, elle traite de la période de l’année scolaire déterminée pour vivre
l’expérimentation et ensuite, de sa durée. Ce volet a amené certaines réflexions quant
aux modalités mises en place. Les paragraphes suivants permettront de faire le bilan
sur ce point.
7.1 Facteurs probants
Il est très difficile de dénoter des facteurs positifs par rapport au moment de
l’expérimentation, si ce n’est le fait qu’elle a pu être vécue pendant six semaines
consécutives. Il est possible de croire que le fait d’interrompre l’expérimentation
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momentanément risquerait de provoquer une rechute chez les élèves et ainsi nuire à
l’image positive acquise auparavant quant à leur sentiment de compétence.
7.2 Facteurs limitants
Lors de l’analyse du moment de l’expérimentation, une réflexion a permis de
constater qu’elle aurait pu être vécue plus tôt dans l’année, amenant ainsi plusieurs
avantages. En effet, il a été ardu de devoir composer aussi longtemps avec les
comportements dérangeants et répétitifs des élèves usant de prétextes d’évitement. Au
cours des six semaines de l’expérimentation, une réduction des prétextes a été
observée amenant des changements positifs sur la gestion de classe. II est donc
permis de croire qu’il aurait été profitable à tous qu’elle soit tentée plus rapidement
dans l’année scolaire.
Dans un autre ordre d’idée, les semaines suivant l’expérimentation ont
amené le constat que la durée prévue n’était pas suffisante pour permettre un ancrage
chez les élèves. Pour la plupart de ceux-ci, il y a eu des rechutes observées suite à la
fin de l’expérimentation. Même si le journal de bord n’était plus utilisé comme tel, le
recadrage a donc été poursuivi avec certains des élèves dans le but de consolider les
facteurs positifs provoqués par le projet. Dans le cas des élèves d’éducation physique,
cette affirmation est d’autant plus significative compte tenu du peu de temps
disponible pour l’expérimentation.
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8. Cadre de l’expérimentation
Tel qu’expliqué au chapitre trois, le cadre de l’expérimentation mettait
l’accent sur l’organisation de l’expérimentation. fi est ici question des dispositions
entourant l’utilisation efficace du journal de bord. Ce qui suit permettra d’éclaircir les
points positifs et négatifs de cette organisation autant en classe régulière qu’en
éducation physique.
8.1 Utilisation en classe régulière
8.1.1 Facteurs probants
Les endroits choisis pour conserver les journaux de bord et le matériel
nécessaire pour le compléter se trouvaient près de l’enseignante sur un pupitre réservé
à cet effet. Cette organisation spatiale a permis un accès facile pour les enfants et
l’enseignante qui n’avaient pas à se déplacer très loin pour compléter les journaux le
cas échéant. Cela permettait aussi à l’enseignante de garder le contrôle sur le matériel.
8.1.2 Facteurs limitants
Tel que mentionné dans le troisième chapitre, l’enfant devait compléter son
journal de bord à chaque fin de période d’une durée de quarante-cinq minutes. Cette
façon de faire désorganisait les enfants et ceux-ci étaient perdus pour la suite des
activités à effectuer dans la classe. Le fait de ne pas tenir compte des périodes où les
enfants rencontraient un enseignant spécialiste nuisait aussi à leur organisation
temporelle. Les enseignantes ont rapidement réalisé que cette fréquence était trop
difficile à gérer et après quelques semaines d’expérimentation, elles s’en sont tenues à
effectuer ces tâches deux fois par jour, c’est-à-dire avant la pause dîner et à la fin de
la journée. Il semble aussi que l’inscription des phrases de recadrage dans le journal
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de bord restreignait l’enseignante dans son temps d’enseignement, l’obligeant à
s’arrêter afin d’aller y inscrire les mots-clés à chaque fois que cela arrivait. Les
enseignantes ont rapidement constaté que de les inscrire en fin de journée permettait
autant de garder un suivi sur les recadrages utilisés et était aussi efficace. Par contre,
il n’a pas été possible d’établir de liens entre les différents recadrages. Les sjtuations
amenant des prétextes d’évitement sont très diversifiées. Étant donné que le recadrage
efficace est étroitement lié à l’événement, il est donc difficile d’établir un procédé de
comparaison entre les recadrages ayant été employés au cours des six semaines. Seuls
leurs effets étaient facilement percevables. Donc, à la lumière de ces constats, ces
inscriptions se sont révélées inutiles.
8.2 Utilisation en éducation physique
8.2.1 Facteurs probants
L’organisation de base de l’expérimentation n’a pas permis une meilleure
efficacité des deux éléments de travail élaborés dans ce champ de l’expérimentation.
8.2.2 Facteurs limitants
En éducation physique, la difficulté se trouvait au niveau du manque de
temps. L’expérimentation s’échelonnait sur six semaines, ce qui représentait six cours
par enfant, parfois moins. Les périodes d’enseignement ne durant que quarante-cinq
minutes avec un moment pour changer de vêtements au début et à la fin limitaient
déjà beaucoup les interactions avec les élèves. Il fallait donc maximiser le temps
d’enseignement restant. Cette tâche n’était pas facile à réaliser compte tenu qu’à
chaque fin de cours, l’enseignante devait rappeler à l’enfant d’aller compléter son
journal de bord, car il l’oubliait d’une semaine à l’autre. De plus, la plupart des
prétextes étaient soumis à l’enseignante en début de période. Il aurait donc été plus
longuement, de manière allégée, permettrait un meilleur ancrage des nouvelles
attitudes à long terme. Il est même possible de croire que si l’expérimentation était
mise en oeuvre plus tôt, son efficacité à long terme pourrait être démontrée plus
rapidement. Il serait peut-être intéressant de le vérifier.
Si une suite était à envisager, l’utilisation d’un calendrier en remplacement du
journal de bord serait une alternative à utiliser pour les élèves ayant de légers
problèmes d’emploi de prétextes d’évitement. Ce calendrier serait aussi un élément
essentiel à un bon suivi en enseignement de l’éducation physique. Depuis la fin de
l’expérimentation, de façon générale, le nombre d’heures allouées à l’enseignement
de l’éducation physique a été augmenté de manière plus ou moins significative selon
les écoles et les commissions scolaires. Dans notre cas, l’augmentation serait un gage
de réussite pour une expérimentation du type que nous avons vécu.
Outre le but recherché par cet essai de maîtrise, nos constats nous amènent à
croire que les enseignants seraient gagnants de connaître une technique d’intervention
telle que le recadrage. Une formation complète sur ces techniques viendrait enrichir et
diversifier les moyens d’intervention auprès des élèves. D’autre part, nous estimons
qu’une meilleure connaissance des diverses émotions chez les enfants, les rendraient
plus aptes à reconnaître et comprendre les sentiments qu’ils ressentent afin de les
outiller à mieux à se comprendre eux-mêmes.
De façon générale, nous sommes satisfaites des découvertes amenées par les
facteurs probants et nous croyons que les simples adaptations énoncées ci-dessus
pourraient rendre l’expérience plus profitable.
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facile d’aller compléter le journal de bord à ce moment. Contrairement à la classe
régulière, il était impossible d’arrêter l’action du groupe pour que l’enfant ayant émis
un prétexte puisse aller inscrire celui-ci à son journal. Le cadre de l’expérimentation
tel que planifié était beaucoup plus propice à l’enseignement en classe régulière qu’à
celui en éducation physique.
9. Présentation de l’expérimentation
À l’amorce de l’expérimentation, chaque enfant concerné a été rencontré par
l’enseignante. Chacun d’eux a été mis au courant des observations effectuées quant à
son comportement d’enfant émettant des prétextes d’évitement relié à un faible
sentiment de compétence. Par la suite, ils furent informés du déroulement de
l’expérimentation et du rôle qu’ils devaient y prendre. Six des dix élèves ont bien
réagi, certains n’avaient jamais réalisé qu’ils agissaient de cette façon. Les quatre
autres élèves ont affirmé qu’ils n’avaient pas ce comportement, mais ont participé
activement à l’expérimentation malgré leur affirmation.
9.1 Facteurs probants
Six des dix élèves ont bien réagi et certains n’avaient jamais réalisé qu’ils
agissaient de cette façon. Trois autres élèves ont affirmé qu’ils n’avaient pas ce
comportement, mais ont participé activement à l’expérimentation malgré leur
affirmation. Donc, la présentation a permis une première prise de conscience.
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9.2 Facteurs limitants
Il n’y a eu qu’un seul facteur limitant. L’une des élèves d’éducation physique,
a démontré un manque d’intérêt flagrant lors de la présentation de l’expérimentation
et ce manque d’intérêt a perduré tout au long de l’expérimentation.
CONCLUSION
Le sujet traitant des élèves usant de prétextes d’évitement s’est imposé à nous
de manière inévitable. Cette problématique était commune à nos deux champs
d’enseignement et devait nous permettre de vérifier les moyens d’intervention
possibles parallèlement à ces deux champs. Ce sujet revenait sans cesse dans nos
discussions à l’amorce de cet essai. Effectivement, notre motivation à réaliser cet
essai était de trouver des moyens d’actions ayant un impact positif sur notre gestion
de classe.
Depuis le tout début de notre expérience en enseignement, nous étions
restreintes dans nos moyens d’action faisant en sorte que nos interventions se
limitaient à tenter de régler la situation à chaque fois qu’elle se présentait. Cela
amenait beaucoup de frustration créée par la récurrence du problème. Il était
également désolant de devoir investir du temps pour ces élèves au détriment des
autres. Donc, notre désir était de trouver des solutions qui permettraient de diminuer
considérablement et même d’éliminer l’utilisation des prétextes d’évitement. Nous
désirions cheminer et nous outiller concrètement dans notre travail quotidien. Bref, il
fallait aller au-delà de la théorie.
Une des démarches de ce travail devait être une recherche approfondie des
écrits existants à ce sujet. Celle-ci nous a permis de parfaire nos connaissances sur
plusieurs éléments mais principalement en matière de motivation en contexte scolaire,
de prétextes d’évitement et de procrastination. Les textes traitant de motivation en
contexte scolaire ont permis d’établir un lien direct entre un déterminant, le sentiment
de compétence, et le fait d’éviter de débuter ou poursuivre un travail. Dès le début,
notre objectif dirigeait l’essai vers une méthodologie de recherche-expérimentation.
Pour ce faire, nos lectures devaient s’orienter vers les moyens existants. Notamment,
cela nous a guidées vers le recadrage, une technique d’intervention utilisée en
psychologie.
Cet essai de maîtrise fut un travail relativement ardu mais fort enrichissant qui
a engendré des conclusions intéressantes. L’expérimentation auprès des élèves a
également suscité la réflexion nécessaire afm de répondre à la question spécifique:
Est-il possible d’affirmer que, dans un contexte d’enseignement, avec des élèves entre
sept et neuf ans, des interventions comme le recadrage et l’utilisation d’un journal de
bord peuvent diminuer l’utilisation des prétextes d’évitement et par conséquent
augmenter la perception de compétence?
En regard de notre analyse, la réponse obtenue est positive. Effectivement, il
y a eu diminution de l’utilisation des prétextes d’évitement et le sentiment de
compétence semble avoir augmenté. Le fait qu’une élève ne se soit pas engagée
réellement dans cette expérimentation, n’obtenant pas de résultats significatifs, ne
change en rien notre réponse à la question spécifique. Avec la plupart des enfants, les
retombées positives portent à croire que plusieurs aspects de cette expérimentation
sont concluants.
II faut tout de même, en toute objectivité, garder à l’esprit que certains
éléments n’ont pas apporté les effets escomptés. Cette observation s’applique
davantage à l’enseignement de l’éducation physique qu’à celui en classe régulière.
Les deux paragraphes suivants reprennent les principaux éléments retenus lors de
l’analyse.
Dans l’ensemble le recadrage a été efficace. Il a engendré des réactions dès le
début de sa pratique. Par contre, il est complexe d’arriver à utiliser habilement cette
technique. Il faut donc prendre le temps de se documenter et d’évaluer qu’elles
pourraient être les réactions des élèves avant d’utiliser cette technique. Par le biais de
notre expérience, nous avons constaté qu’il faut connaître suffisamment ses élèves
pour arriver à avoir un impact puissant sur le comportement qu’on cherche à
modifier. Le bon dosage des interventions reste l’élément le plus difficile à acquérir.
C’est ce qui va permettre à l’élève de réagir pour modifier ses comportements
problématiques. Dans le cas de certains élèves usant occasionnellement de prétextes
d’évitement, le recadrage suffirait probablement à modifier le comportement. Nos
constatations face à cette technique sont donc favorables dans l’optique d’une
diminution des prétextes d’évitement et les résultats le prouvent. La simple
explication de cet effet se situe au niveau de la déstabilisation de l’enfant. Les écrits
le précisent, il faut provoquer chez l’enfant un sentiment de surprise qui va alors créer
une prise de conscience majeure. De ce fait, on peut espérer un changement
quelconque. La technique de recadrage a été bénéfique au point de permettre une
diminution radicale de l’utilisation des prétextes d’évitement. Nous sommes
persuadées que le recadrage a joué un rôle déterminant dans cette expérimentation.
D’ailleurs, les changements constatés en enseignement de l’éducation physique
attestent de cette efficacité, étant donné le manque de retombées positives provenant
du journal de bord, ce qui sera exposé dans le paragraphe ci-dessous.
Il peut sembler surprenant d’avoir obtenu des résultats aussi significatifs, en
enseignement de l’éducation physique, malgré toutes les contraintes exposées. Nous
savons que ces résultats sont dus, entre autres, au recadrage plus qu’à tous les autres
outils ou moyens expérimentés dans cet essai. Malgré cela, il nous est difficile
d’expliquer pourquoi le recadrage a un eu impact sur le résultat. Nous pensons qu’il
est possible que ce soit dû au fait que l’éducation physique soit une matière
spécifique. C’est-à-dire que c’est contraire à l’enseignement en classe régulière où il
y a différentes matières, telles que les mathématiques, le français, les sciences, etc.
Ainsi, en éducation physique, les prétextes sont reliés au même domaine de
compétence. Donc, cela pourrait expliquer pourquoi le recadrage a eu un effet positif
en dépit de tous les autres aspects qui ont moins bien fonctionné.
Pour sa part, l’utilisation du journal de bord s’est révélée laborieuse. En classe
régulière, la consignation des matières, à toutes les périodes, n’a pas démontré son
utilité et aucun lien n’a pu être établi. De plus, la notion du temps peu développée,
limitée chez les jeunes élèves, venait compliquer la compréhension entre les
changements de période par rapport au journal de bord et les changements fréquents
d’activités à l’intérieur même d’une période. D’autre part, il a été très ardu pour les
enseignantes de garder une constance auprès des élèves afin de s’assurer que les
journaux de bord étaient complétés adéquatement et de façon régulière. C’était
d’autant plus contraignant à réaliser avec des élèves qui ne sont déjà pas autonomes.
En somme, malgré les contraintes générées par les modalités du journal de bord, nous
pouvons affirmer qu’il a contribué positivement à l’obtention des changements
souhaités. Un journal de bord simplifié, complété deux fois par jour permettrait
d’éliminer la plupart des inconvénients tels que le manque de temps et la confusion
occasionnée par les périodes des enseignants spécialistes intercalées entre les
périodes en classe avec le titulaire. En ce qui a trait au journal de bord en éducation
physique, les enfants ayant participé à l’expérimentation n’ont pas particulièrement
apprécié l’utiliser, sauf une élève. Ils n’y trouvaient pas d’intérêt et ne se sentaient
pas liés à leur journal, comme les élèves de classe régulière. L’effet résultant n’est
qu’une preuve que le journal tel qu’expérimenté était de trop. Tout comme en classe
régulière, il a été laborieux pour l’enseignante de maintenir un suivi auprès des
élèves. Donc, une nouvelle façon de réinvestir ce projet serait de pouvoir noter les
prétextes et le recadrage utilisés sur un simple calendrier.
Partant du fait que les moyens expérimentés ont provoqué des changements
malgré leurs lacunes respectives, notre expérience nous permet d’établir certaines
recommandations pour d’éventuelles recherches à ce sujet. Il en va de même pour les
outils employés tout au long de cette expérimentation.
Dès les premiers moments de l’expérimentation, le tableau d’observation s’est
avéré inutile. L’enseignant, comme professionnel, était en mesure de déceler les cas
problématiques au niveau de l’utilisation superflue des prétextes d’évitement. Ce
tableau aurait pu être utile si son but avait été de comptabiliser les prétextes en vue
d’une analyse, mais ce n’était pas le cas. Il a donc été conclu qu’il faut reconnaître le
jugement professionnel de l’enseignant. Pour l’amorce de cette expérimentation, un
outil à l’appui n ‘était donc pas nécessaire et n ‘est pas recommandé.
Pour ce qui est de la grille d’observation, elle fut utile pour vérifier le
sentiment de compétence même s’il est logique de prétendre qu’elle serait moins
pertinente pour un enseignant, dans la réalité de tous les jours. Évidemment, cet outil
était essentiel pour l’expérimentation car il nous permettait de répondre à la question
spécifique. Toutefois, son importance s’arrêtait là, car le but premier n’était pas de
changer le sentiment de compétence mais d’amener les élèves à diminuer l’utilisation
de prétextes d’évitement. Il va sans dire que les résultats comparatifs de la grille
d’observation tendent à démontrer que le sentiment de compétence s’est vu amélioré.
Il fut observé différents degrés d’amélioration selon les élèves suite à
l’expérimentation. Par contre, il est impossible d’affirmer que cette augmentation
découle uniquement de l’expérimentation même s’il est possible de prétendre qu’elle
y a contribué. Donc, cet outil n’est profitable que pour mesurer le sentiment de
compétence dans un cadre scolaire et n’est pas conseillé si ce n’est pas le but
envisagé.
En ce qui a trait au moment de l’expérimentation, on peut affirmer que malgré
la période tardive dans l’année scolaire amenant un enracinement croissant des
mauvaises habitudes de procrastination, les résultats obtenus avec les élèves sont
concluants. Ils ont tous changé d’attitude à différents niveaux. Il serait peut-être plus
indiqué de procéder à l’expérimentation plus tôt au cours l’année, comme au mois de
novembre. Il faut également noter que certaines rechutes ont été observées dans les
semaines suivant l’expérimentation. C’est d’autant plus vrai dans l’enseignement de
l’éducation physique. Compte tenu que la fréquence des cours était moindre, cela a
diminué l’intensité de l’expérimentation. Ainsi, poursuivre l’expérience plus
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écriture lecture maths O arts Prétexte(s) invoqué(s)
autre:______________________________
Recod rage (section du prof)
écriture Q lecture Q maths Q arts Prétexte(s) invoqué(s)
autre
______________________________
ecadrage (section du prof)
ANNEXE D
JOURNAL DE BORD EN ÉDUCATION PHYSIQUE



















































































































































































TABLEAUX DE COMPILATION DES PRÉTEXTES D’ÉVITEMENT
EN CLASSE RÉGULIÈRE
PAR JOUR DE LA SEMAINE
TobIco.j dc cempiItiori dc: prétcxtc: dvitcrnctvt cn cIoc rguIirc
Pr jour dc la :cn,oinc
ÈIve Jut’ de - -
Scnioire i€.rnine 5eiir Senicune Semcu n. Semaine
du
1 2 3 4 6
rcoulier’ s’ernûrne
Ljnai: X C 1 1 X C
1 1 1 3 C Q
LDL Mcrcrc X I O D C C’
Jcudi: 1 C Q O C C’
Vcndrcdi: 3 Q D C Q
Lundi: X C C’ 1 X Q
ri 2 C C’ D C Q
Benjomii M.crcrai X C Q 1 G Q
Jcudi. 1 G 1 3 1 Q
Vcrcdi D Q D X C
Ljnci: X I C’ O X Q
Mordi O G Q D C Q
Sabrici crcr.d X C C’ D G Q
Jcudi C’ G Q D C Q
Vc,*cd,. O C’ O C Q
Ljnoi: X C 2 D X X
Mri C’ C 2 0 C Q
Kin’i Mcrcrdi X 1 2 D C C’
Jcudi 1 2 3 0 C C’
Vdrcdi O X Q D C Q
Ljno,: X 2 3 0 X X
Mr 1 C 2 1 C 1
I’aathr’ Mcrcr X 2 1 1 C C’
Jcuà. 2 2 3 3 G I
Vcarcdi. 1 X C’ O I Q
ANNEXE H
TABLEAUX DE COMPILATION DES PRÉTEXTES D’ÉVITEMENT
EN CLASSE RÉGULIÈRE
PAR SEMAINE
Tobiccu dc compllction dc: pr6tcxtc: d’évitcncnt cn clc::c rguIirc
P3,’ :cni!nc
E!Eve OU
5ernii;c 1 SeMo€ 2 5emre 3 5emc,in 4 Seainc 5 5e.rie 6
regu 1 er
Lcu totoI 2 to: 2 tctI: 2 totol: 1 toto; O tolcI: CI
BenoFr.in totok 3 ta: C’ tc: j totoI 2 totol 1 tocJ: CI
&abr lei tc’toh O totoi 1 tctI: C totol. O toto O tocI: O
Kir. totol: I to 3 tctI: 9 totol C tot& O totI: O
Nothon totol 4 toi: 6 tot&: 9 totol. 2 totol. 1 totol: 2
ANNEXE I
GRAPHIQUES DE COMPILATION DES PRÉTEXTES D’ÉVITEMENT





































































































TABLEAUX DE COMPILATION DES PRÉTEXTES D’ÉVITEMENT
EN ÉDUCATION PHYSIQUE
PAR JOUR DE LA SEMAINE
Tableau de compilation de prétextes d’évitement en éducation physique
Par jour de la semaine
Iève en Jours de -5ernarie Semo ne. emoIne 5erno ne Semaine emciIne
cducotioi 10 1 2 3 4 5 6
physique semaine
jnj: X X X O X Ci
Mardi. X X X X 1 X
Isabelle Mecrei: X X X X X X
J€ùai: X X O I X X
Vendredi: 3 X X X X D
Lundi: 1 X X X - -
Mardi X X X X - -
Luc M.ere: X 1 X 1 - -
Jcuaj: 1 X X X - -
Vendredi: X X I O - -
Lundi: X X X 1 X 1
Mardi. X 1 1 X X X
Korine Mz-reai: X x X X x O
Jeuci: X 1 X X 1 X
Vendredi: X X X X X X
unci: I X X X x ci
Mardi X 1 1 0 0 X
Josicine Me.creai: X X X X X O
Jeuai: X 1 0 1 0 X
Vendredi: 1 X X .X X O
Lunai: X X X O X 1
Mardi X 1 1 X X X
Liso Me”creai: X X X X X O
Jeuci: X C X X O X
Vendredi: X X X X X X
ANNEXE K
TABLEAUX DE COMPILATION DES PRÉTEXTES D’ÉVITEMENT
EN ÉDUCATION PHYSIQUE
PAR SEMAINE
Tableau de compilation des prétextes d’évitement en éducation physique
Par semaine
Eiève €n
dctioi; Semaine 1 Semaine 2 Semaine. 3 Sem&ne 4 Semaine 5 Semaine 6
phyque
Iobelle total: O total: - total: O total 1 total: 1 total: O
UJC. total: 2 total: 1 total: 1 total. i total: - total: -
Karine. total: - total: 1 total: 1 total: i total: 1 total: 1
Joiae. total: 2 total: 2 total: 1 total: 1. total: O total: O
Lia total: - total: 1 total: 1 total: O total: O total: 1
ANNEXE L
GRAPHIQUES DE COMPILATION DES PRÉTEXTES D’ÉVITEMENT
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CALENDRIERS AVEC LES JOURNÉES DU CYCLE DE QUINZE JOURS
CaIndrQrs vc Is journéc du cycI d quinze jours
Jonvicr 2006
ia,chc Lin Mardi M”crcdi 3c. Vcrdêcdi 5c’)cdI
1 2 3 4 5 6 7
e 9 10 11 12 13 14
3 4 7
15 16 17 15 19 20 21
2
22 23 24 25 26 27 28




Li-cnch LLIi 4’.rdi Mc-di Jcj Vcrdi’cdi 5c,cdi
1 2 3 4
4 5 c
S 6 7 8 9 10 11
7 6 9 10 11
12 13 14 IS 16 17 18
L 1? 15
19 20 21 22 23 24 25
I 2 3 4 5
26 27 28
ANNEXE N
TABLEAU DE LA FRÉQUENCE DES COURS D’ÉDUCATION PHYSIQUE
SELON LE CYCLE DE QUINZE JOURS
Tableau de la fréquence des cours d’éducation physique
selon le cycle de quinze Jours
II I
Jour Jour Jour Jour .Tour Jour Jour Jour Jour Jour Tour Jour Jour Jour Jour




(arme Karine (urine2 Josiane Luc Isabelle JosianeLieu Lisa Lieu
3 Jasions Luc
4 Josiane t
5 Josiane
6 IsbelIe
